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A manera de presentación 


Acerca de los motivos del libro 


E VII Simposio Internacional de Filosofía y Educación que se realizara 
en Tonatico, estado de México, México, del 6 al 8 de septiembre de 2019 es 
el principal motivo del presente libro, como acicate para publicar los pro- 
ductos de tal evento. Este VII Simposio supuso la continuidad de un 
esfuerzo de catorce años por parte de un grupo de docentes investigado- 
res nacionales e internacionales. El elemento generador del Simposio que 
nos ocupa es el convocarnos a un encuentro para la reflexión, para el pen- 
sar juntos asuntos relacionados con la filosofía y la educación, desde sus 
múltiples perspectivas. Así, la filosofía como experiencia del pensar, como 
ejercicio del pensar, y la educación en su teoría y en su praxis, se tocan en 
un punto arquimédico: la formación del ser humano. Se trata pues, de un 
pensar desde la pluralidad y la diferencia, desde la complejidad, lo incier- 
to y lo inestable, para formular preguntas de manera incesante, e intentar 


respuestas inestables, escurridizas y transitorias, inseguras. Ambas, la 


filosofía y la educación, aportarán en su juntura sus saberes históricos, 


milenarios, sus tradiciones, sus tragedias, para la configuración, inestable | 
e inconclusa, de unos pensamientos, de unas teorías, de unas inquietudes | 


en lo común, en el siglo XXI y desde Nuestra América. 


Para esta convocatoria, una vez más, se contó con la participación de i 
prestigiosos docentes investigadores, nacionales e internacionales, de las | 
áreas de estudio de la filosofía y la educación y disciplinas afines, para : 
debatir sobre los problemas relacionados con la filosofía y la educación y : 
sus múltiples implicaciones, la temática central del evento, y el resto de las ' 
temáticas propuestas. El tema central del Simposio fue Imaginar la escuela : 
hoy en América Latina. La participación no se limitó al tema central, sino : 
también a los otros temas particulares seleccionados, a través de las moda- : 


lidades previstas. 


“Acerca de los motivos del libro 


Acerca del 


IMAGINAR LA ESCUELA HOY EN AMÉRICA LATINA, TEMA CENTRAL 


Para el VII Simposio Internacional, se eligió como temática central Ima- 
ginar la escuela hoy en América Latina. Filosofar sobre la escuela ha sido desde 
el siglo XIX, especialmente, un desafío en este lado del mundo, y más hoy 
cuando nuevos huracanes neoliberales encapotan el cielo nuestro americano. 
Las preguntas por la escuela hoy en Nuestra América, entendida como lu- 
gar público donde se da cualquier género de enseñanza, representa un 
doble desafío, de talante filosófico y pedagógico, porque partiendo de su 
situación en el presente, como referente primordial de reflexión, nos toca 
también imaginarla en su renovación como institución fundamental de 
nuestras sociedades, pueblos y culturas latinoamericanas y caribeñas. 


La escuela, esa casa de la vida y de la memoria, del estudio, de los jue- 
gos, del encuentro con compañeras y compañeros, maestras y maestros. 
Ese lugar de nuestras vivencias, de anécdotas trágicas y alegres, de histo- 
rias y relatos de ficción. Lugar que ha sido propicio para expresiones como: 
“... a mi escuela le debo mucho de mi formación” “A veces, cuando la 
recuerdo, siento nostalgia por aquellos días en el liceo, en la universidad”. 
Filosofar sobre la escuela nuestra americana supone que, en alguna medida, 
hemos superado el afán de imitación de un pensar ajeno, europeo y nor- 
teamericano, y el complejo de dependencia, aun cuando nos queden ciertos 
resabios para asumir ese desafío de filosofar sobre nuestra propia realidad, 
valga decir, un filosofar situado. Filósofos y pedagogos como Simón Rodrí- 
guez, José Martí, Eugenio de Hostos, José Vasconcelos, Leopoldo Zea, Paulo 
Freire, Rafael Ramírez, Enrique Dussel, ente otros, son muestras palmarias 
de este quehacer filosófico en tierras nuestras americanas. Con este desafío 
e inquietud en mientes, es que suponemos que el filosofar sobre la escuela 
nuestra, ha sido, es y seguirá siendo posible desde nuestro presente, para 
contribuir a transformarla. 


Así las cosas, queremos pensar la escuela en el contexto de la circuns- 
tancia política que hoy vivimos en Nuestra América caracterizada, grosso 
modo, por: ”...una situación que podría describirse como que habíamos 
dado dos pasos hacia adelante y ahora hemos dado uno hacia atrás, pero 
de ninguna manera puede hablarse de triunfo de la reacción. La historia 
es como un forcejeo, una dialéctica compleja a largo plazo, aun los triunfos 
también son cortos y hay que saber acumular fuerzas para los próximos 
dos pasos adelante”!. Circunstancia ésta de referencia obligada para el 


1 Dussel, Enrique. Entrevista: “Sin una descolonización del pensamiento no hay re- 
volución”. Disponible en: http: / /www.aborigenargentino.com.ar / enrique-dussel- 


sin-una-descolonizacion-del-pensamiento-no-revolucion/ 
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filosofar, en los días que corren, en América Latina y el Caribe. De tal mane- 
ra, que ante la pregunta ;desde dónde se puede filosofar e imaginar hoy 
nuestra escuela? La respuesta sería: desde la realidad misma, desde nuestra 
realidad, o, en este caso, desde esta circunstancia política. Reto o desafío, 
tarea por realizar, invitación abierta, como quiera que se asuma la tarea filo- 
sófica está echada. Desde luego, no se filosofa desde la nada, ni se imagina 
una escuela distinta, sino desde las tradiciones filosóficas y pedagógicas que 
se recrean y se critican, para que el filosofar se nutra, se fortalezca. 


Este libro tuvo su simiente en el evento académico referido. Fue un en- 
cuentro entre compañeros, colegas y amigos, en la escucha de la palabra y 
el silencio fecundo. De un tema a otro, fueron pasando las horas, de camino 
a las letras de los textos y de allí, a la voz y al oído. Un hacerse y deshacerse 
discursos, un deconstruir incesante. Al final, las despedidas y las promesas 
de volvernos a encontrar en algún otro lugar, en torno a una mesa de mi- 
radas, de voces y escrituras. A la puerta del recinto, cada uno, compañero, 
compañera, fue dejando su legajo de escritura, ello hizo posible el libro que 
hoy tenemos en nuestras manos. 


En otro orden de ideas, sea propicia la ocasión para destacar el esfuerzo 
y el compromiso académico de la Comisión Organizadora del Simposio, 
cuyos integrantes fueron: Pablo Flores del Rosario, Jesús Vargas Miranda, 
Donají López Guadarrama, Mónica Córdoba Camargo, Walter Kohan, 
María Fernanda Portal, José Juan Ladino Morales, Luis Alberto Sotelo 
Morales, Lina Xochitl García, Oscar González Yáñez, Raúl Servin, y quie- 
nes este texto escriben. 


Finalmente, queremos agradecer a las siguientes instituciones por el ; 
apoyo brindado: la Línea de investigación en Filosofías del Arte, la Política - 
y la Educación en Nuestra América -LIFAPE- de la Universidad Nacional | 
Experimental Simón Rodríguez de Venezuela, Instituto Superior de Cien- | 
cias de la Educación del Estado de México, Escuela Normal Nº 1 de | 
Nezahuálcoyotl, Centro de Maestros de Tonatico, Centro de Maestros : 
Toluca 2, Escuela Normal Superior de Tecámac del Estado de México, Uni- | 
versidad Albert Einstein, México, Centro de Investigación en Pensar | 
Pedagógico e Innovación Educativa, el H. Ayuntamiento de Tonatico : 
2019-2021, Cámara de Diputados. Grupo Parlamentario PT, entre otras : 


instituciones. 


GV-VyGMR | 
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-Acerca de los motivos del libro 


A manera de presentación. Imaginar, 
leer y narrar en la escuela hoy 


Oo. 
EL Gregorio Valera-Villegas 


INTROITO 


La escuela, palabra que viene del latín: schola, es un lugar que da que 
hablar, imaginar, soñar y hacer memoria de lo que fue o es para un al- 
guién, para una persona determinada. Lugar, que al igual que el terruño, 
es en donde se hacen los primeros amigos. Es verdad que no sólo es cons- 
tituida por el edificio, las aulas, la biblioteca, el patio de juegos, el huerto; 
ni sólo por el curriculum, los horarios, las normas, la disciplina, las tareas.! 
Sino que en ella lo principal son sus actores: los alumnos, los maestros, las 
secretarias, los bedeles. Todos ellos juntos, estudian y trabajan; conviven 
en ese lugar que se irá paulatinamente ubicando en la memoria de cada 
uno de sus actores. 


La escuela da mucho que contar e imaginar. Se pueden decir muchas 
cosas de sus bondades y también de sus carencias. Así como también de lo 
que hay entre sus paredes, de lo que se vive en ella, que puede ser, muchas 


veces, no tan bueno; incluso acontecimientos del mal, valga decir, de la : 
violencia que en algunas de sus manifestaciones se presentan, porque, en | 
tanto institución de estructura jerarquizada y de control, en ella se dan | 
relaciones de saber /poder y prácticas de disciplinamiento que generan | 


sus consecuencias, sus secuelas. 


En la escuela, tal y como la conocemos desde el siglo XIX hasta hoy, se 
imparten conocimientos de manera planificada, progresiva y sistemática? | 


minada, la iglesia o el Estado, juzgara importante o no. 
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A pesar de que la escuela, como palabra, se origina del griego oyo (skholé), y de į 
este al latín. En su origen significó ocio o recreación, para luego significar aquello : 
que vale la pena hacerse, el estudiar, de acuerdo con lo que una institución deter- : 


Con fines incluso remediales y de carácter paliativo. En lo que hoy llamamos Amé- į 
rica Latina, en los inicios del siglo XIX, en la escuela ”...como escenario exclusivo o | 


A manera de presentación. Imaginar, leer y narrar... 


Gregorio Valera-Villega 


Algo así como lo que hay que hacer porque es lo que hay, sin que se tenga 
muy claro si merece la pena hacerse. Y así se quiere que se haga, y de lo que 
habrá que rendir cuentas: en las tareas, en el examen, para poder seguir allí 
y ser reconocido como apto, de lo contrario vendrá la sanción, la expulsión 
o el abandono.’ 


Desde otra mirada, la escuela es así mismo, lugar de narraciones, de lec- 
turas y de escrituras, y como tal es asumida como desafío para vislumbrar 
el lugar de la persona (llámese maestro o alumno), su palabra, su padecer, 
su sentir, su pensar, en síntesis: su singularidad, por cuanto se trata, 
fenomenológicamente hablando, de hacer lugar a un ser hablante en su 
autonomía / heteronomía, ética y políticamente hablando. Por tanto, puede 
decirse, que uno de los propósitos principales de este trabajo es la realiza- 
ción de un esbozo de una fenomenología hermenéutica crítica desde la 
relación mimesis /metáfora del sujeto escolar y su práctica narrativa y de 
lectura. De esta manera, la escuela como lugar de narraciones, de lecturas y 
de escrituras, se convierte a la vez, en texto a ser leído, dialogado e interpre- 
tado, y en pretexto de una práctica de emancipación de ese sujeto escolar. 


1. LA ESCUELA LUGAR DE NARRACIONES 


En la escuela se cuentan vivencias, experiencias de cómo fue la perma- 
nencia en ella, de los maestros, de los compañeros, de los espacios de la 
edificación que fueron in-corporándose poco a poco con el transcurrir de 
los días en ella. Las actividades de aula, de las canchas deportivas, del tea- 
tro, de las fiestas, de los exámenes, de las reprobaciones, de los éxitos por 
pequeños que hayan sido. Y también se narra de la violencia vivida en ella, 
con los maestros, con los compañeros. Leamos: 


particular de la enseñanza, fue apareciendo esporádicamente en los discursos, (...) 
la instrucción de los menores pobres como el paliativo de las miserias y las necesida- 
des del Estado”. Alberto Martínez Boom. Memorias de la escuela pública. Doscientos 
años de escuela en Colombia y Venezuela: Planes y expedientes, 1774-1821. Bucaramanga, 
Universidad Industrial de Santander, 2011, p.35. A los hijos de las personas adine- 
radas, la aristocracia al uso, eran generalmente educados por institutrices o 
institutores privados, al menos durante el siglo XIX. Es verdad también, que ya en 
la antigúedad clásica, griega y romana, especialmente durante el helenismo y en el 
imperio romano, la escuela era clasista y excluyente. Cfr. Marrou. Henri-Irénée. 
Historia de la educación en la Antigüedad. México, FCE. 


De allí que la palabra estudiar, estudio, como sinónimo de escuela, sea asociada a 
obligación, trabajo, sacrificio, resignación, sometimiento, etcétera. 
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“Entre nosotros los estudiantes se da bastante violencia. Hay peleas por 
todo, todos los días, se discuten, pelean se agarran a golpes, se insultan, 
se dan golpes... Hay estudiantes que pertenecen a bandas y te amenazan 
con golpes a la salida, después del portón. Se tiran taquitos, se empujan, 
te amarran las trenzas, golpes, roban, los de grados superiores te someten 
quitándote la merienda o pidiéndole plata a uno y si uno no tiene, lo 
agarran entre varios y te dan golpes...”* 


La vida en la escuela supone un proceso de escolarización formal y 
estandarizado: un curriculum de asignaturas de obligatorio estudio; sin 
embargo, como agencia de socialización”, de manera paralela, se presenta 
un curriculum oculto? que impone también su marca en la educación de 
los alumnos. Sin menospreciar al primero, el explícito u oficial, este último 
es rico y amplio generador de complejas experiencias escolares tanto en el 
aula como en el resto de la escuela; por cuanto se manifiesta en el conjunto 
de prácticas, no reglamentadas, ni previstas; pero que tienen un impacto 
profundo en la experiencia formativa escolar, tanto en la adquisición de 
saberes, como de actitudes y valores. Por el curriculum oculto se aprende 
más por lo que hace que por la letra de lo establecido en fines y objetivos 
educativos. Este curriculum es un rico propiciador de experiencias de na- 
rración, porque al referirse a un gran número de aspectos del día a día de 
la escuela, termina por generar vivencias y experiencias escolares de gran 
impacto en la memoria de los miembros de la comunidad escolar, espe- 
cialmente de alumnos y maestros. 


El curriculum oculto ubicado, en muchas de sus manifestaciones, en 
relaciones de saber /poder, despliega dispositivos que, en muchas ocasio- 
nes, pueden producir relaciones ideológicas de sometimiento y sumisión 
entre docentes y alumnos, con las consabidas manifestaciones de violen- 
cia. Leamos: “Una vez una hizo llorar a una profesora, la amenazó con 
unos malandros, le tomó una foto con el celular y la puso en todas partes 


4 Machado, Jesús; Guerra, José Gregorio. Investigación sobre violencia en las escuelas. 
Informe final. Caracas, Centro Gumilla, 2009, pp. 86-87. Disponible en: (Consulta. 
25/032017). La narración pertenece a uno de los estudiantes entrevistados por los 
investigadores en un liceo de Catia, Caracas. 


5 La cual se realiza mediantes procesos ideológicos autoritarios, igualitaristas y de 
control social; que ocultan las contradicciones sociales y políticas propias de una 
sociedad capitalista. 


€ Cfr. a Torres Santomé, Jurjo. El curriculum oculto. Madrid, Morata, 1994. 
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diciéndole cosas ofensivas, al final la profesora renunció”.” Estas relacio- 
nes, de sometimiento y sumisión, responden a prácticas escolares como: el 
examen y su subsecuente jerarquización y normalización?; la discrimina- 
ción social, étnica, religiosa, etc., que niega el reconocimiento del Otro en 
su radical diferencia. 


2. LAESCUELA LUGAR DE LECTURAS 


La escuela enseña a leer, se afirma y se reconoce como una de sus prin- 
cipales tareas, aunque no siempre sea así. El alumno irá desde la lectura 
mecánica, asociación de letras con sonidos; o de desciframiento de signos 
gráficos por medio de la percepción visual para identificarlos oralmente.” 
Luego, vendrá la lectura comprensiva, es decir, darle sentido a lo que se 
lee; y después llegará, a veces no, a la lectura reflexiva y crítica de lo leído. 


El tiempo que se vive en el espacio escolar tiene mucho que ver con el 
dedicado a la lectura.!! El curriculum explícito así lo establece. La lectura 
es tarea obligatoria de la cual no se puede escapar. Enseñar a leer se consi- 
dera como una de las obligaciones principales del maestro, y aprender a 
leer será para el alumno uno de sus principales deberes. El caso es que al 
dársele este carácter de tarea, de deber, se le puede estar convirtiendo en 
un obstáculo para la adquisición del hábito de la lectura. Por cuanto leer 
supone que a la persona le gusta leer, porque quiere hacerlo; porque la lec- 
tura le permite soñar, imaginar, aprender, conocer, entretener; y no porque 
hacerlo sea una obligación, un mandato. 


Ahora bien, la escuela como lugar de lecturas puede significar tam- 
bién, aquel lugar en el que se hacen diferentes tipos de lectura y, también, 
en el que se leen diferentes textos. Por lo que no es lo mismo leer un libro 
de texto, una guía de estudio!! dado el caso, que leer una obra literaria, 


Machado, Jesús; Guerra, José Gregorio. Investigación sobre violencia en las escuelas..., 
p.98. Malandro en el castellano venezolano significa delincuente común. 

Referido por Foucault. Véase a Foucault, Michel. Vigilar y castigar. El nacimiento de la 
prisión. México, Siglo XXI, 2000. Que produce clasificaciones “ocultas” entre alum- 
nos talentosos y alumnos brutos. 


Los llamados métodos fónico y global, respectivamente. 


10 La lectura y la escritura, las letras, así denominadas. irán progresivamente ocupan- 


do un núcleo fundamental en la escuela primaria y secundaria en la antigüedad 
clásica, griega y romana, desplazando a la gimnasia o educación física. Cfr. Marrou, 


Henri-Irénée. Historia de la educación en la antigüedad... 


H Una guía de estudio, en Venezuela, se entiende como un texto, elaborado por el pro- 


fesor de la asignatura, un resumen de un tema para facilitar el aprendizaje del 
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son lecturas distintas. En las primeras se lee, muchas veces, para aprender 
un contenido, un tema determinado, como una asignación del profesor de 
una materia o asignatura. Se lee para memorizar y repetir en un examen 
escrito u oral, y listo, se acabó el acto de la lectura. Es un leer sin darse 
cuenta el lector, el alumno, de qué lee, ni, muchas veces, por qué lo hace, 
sin tomar conciencia de para qué lo hace. En cuanto a la lectura de un texto 
literario, la cosa es distinta, debe ser distinta; porque, entre otras cosas, se 
trata de un texto diferente; aunque es verdad que también puede ser toma- 
do como una tarea escolar a cumplir, y nada más. Por consiguiente, se 
trata de aprender a valorar los textos literarios tanto en su valor poético y 
estético, y como vías de conocimiento que son. De esta manera, la lectura 
de la obra literaria, poesía, narrativa y drama en la escuela, se convierte en 
un espacio y un tiempo en el que unas personas, alumnos y docente, crean 
y re-crean sentido, y no como un lugar de reproducción y conservación de 
saberes. Así, esta lectura no es sólo un leer por leer, o un leer por deber, si- 
no más allá, un leer para que a los lectores algo les pase, es decir, para que 
experimenten una auténtica experiencia de lectura.!? 


Se trata pues, de que la lectura en la escuela deje de tener el sabor de la 
tarea, y se convierta en una práctica para imaginar, soñar y conocer. Una 
lectura con otros ojos!*, de viajar con la lectura, de un encuentro para leer 
junto al otro y compartir sentidos y volver a hacer hablar las palabras, igual 
y distinto a la vez. Para mostrar que puede leerse en la escuela de otro 
modo. Una lectura diferente, para que pueda ayudar en la formación de un 
lector crítico, capaz de emanciparse de las redes de enajenación en que pu- 
diera estar atrapado. 


EPÍLOGO: LALECTURA EN LA ESCUELA COMO CONVERSIÓN DE SÍ 


Leer, en cierto modo, es reescribir, y no simplemente un ejercicio, ya lo 
hemos dicho, de mera memorización del contenido de un texto. Tampoco 
leer es un acto para el aumento de peso, para engordar intelectualmente, 
porque la lectura no es una cosa hecha que debe ser ingerida, sino una 


mismo. Un instrumento para preparar mejor los exámenes. Entre sus deficiencias 
estaban en que soslayaba el estudio directo de los libros, con las consabidas conse- 
cuencias que ello acarreaba. 


12 En sintonía con la concepción de Gadamer y de Larrosa. Véase a: Gadamer, Hans- 


Georg. Verdad y Método I. Salamanca, Sígueme, 1999; y también a Larrosa, Jorge. La 
experiencia de la lectura. Estudios sobre literatura y formación. México, FCE, 2003. 


13 De acuerdo con Mila Cañón y Carola Hermida. En: La literatura en la escuela prima- 
ria. Más allá de las tareas. Buenos Aires, Novedades Educativas, 2013. 
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práctica en continua re-creación, en continua re-invención, sin resultados 
predecibles, anticipables. 


La lectura en la escuela como dispositivo para la formación supone una 
relación de acción y reflexión con lo vivido y lo por vivir. Por cuanto, la pre- 
sencia del sujeto social y su constitución en el mundo de la vida, implica 
una lectura de la memoria, de la narración del pasado —presente, y del 
presente — pasado, para tomar esa presencia como sujeto / objeto /sujeto de 
estudio crítico-reflexivo. En este sentido, puede decirse, que los sujetos es- 
colares, el docente y los estudiantes, no deben ser vistos como individuos 
eunucos cívicos, analfabetas políticos! a ser recuperados o salvados por 
educadores “buenos”; sino mediante un encuentro maestro-estudiante- 
maestro dialógico / disidente / deferente, en cuanto puede generar acuerdos 
sobre los asuntos del espacio público y de su participación en él, pero, tam- 
bién diferencias, puntos de vista encontrados, desde el acto de la deferencia 
para con el otro. 


Este dispositivo lector, tiene que ver claramente con el contribuir a 
provocar una formación en el sujeto lector, relacionada con el reconoci- 
miento de un mundo, en el que le ha tocado vivir, dado como herencia, 
como tradición, al cual tiene que leer / entender en la memoria de los tex- 
tos y las hablas de los ascendentes; y también dándose en el presente, en la 
acción, y abriéndose al por-venir, en la palabra escrita y en la dicha / y no 
dicha /o por decir de los contemporáneos y descendientes. En esta idea de 
lectura subyace un presupuesto referido a que, si bien la lectura del mundo 
precede, en cierta medida, a la de la palabra”, sólo en el sentido literal de 
la lectura, porque en verdad, en alguna medida también, se dan de ma- 
nera simultánea, sólo que cierta pedagogía normalizadora de la lectura, en 
el sentido de Foucault, las separa y divide radicalmente, prescindiendo 
del acompafiamiento y acompasamiento de ambas, afectando la posibi- 
lidad de comprensión de ese mundo, incluso de la opción de incidir en su 
cambio!*. Por tanto, puede decirse que tal dispositivo reconoce opciones 


14 En palabras de Freire, un analfabeta político es aquél / aquélla: “...—no importa si 


sabe leer y escribir o no- es (...) que tiene una percepción ingenua de los seres 
humanos en sus relaciones con el mundo, una percepción ingenua de la realidad 
social que, para él o ella, es un hecho dado, algo que es y no que está siendo”. 
Paulo Freire, La importacia de leer y el proceso de liberación, Siglo XXI, p. 73 
15 Esta tesis es de Freire. Véase a Paulo Freire, La importancia de leer y el proceso de libe- 
ración, pp. 94-107 
16 Para visión más amplia de esta idea, véase a Valera-Villegas, Gregorio y Madriz, 
Gladys, Una hermenéutica de la fomación de sí. Lectura, escritura y experiencia, Caracas: 


Ediciones del CDCH de la Universidad Central de Venezuela, 2006. 
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múltiples para un proceso particular que involucra una constitución de sí 
mismos de esos estudiantes-lectores-activo-críticos, porque, además de las 
razones ya señaladas, la lectura es una práctica histórica y socio-política 
situada y construida. 


El proceso de (con)formación y / o (trans)formación”” de un sujeto acti- 
vo y crítico, pasa, por medio de la lectura, por un re-conocimiento de ese 
mundo en el que le ha tocado vivir, que es un mundo narrado, y desde el 
cual se ha ido constituyendo su identidad, fundamentalmente narrativa!*, 
Para ir, desde allí, con-formándose en ese sí mismo como otro”, dispuesto a 
asumir compromisos ético-políticos concretos de participación en acciones 
de cambio de su contexto histórico-político y cultural. 


Este proceso de (trans)formación o conversión de sí, mediante prácti- 
cas como la lectura, implica un crecimiento de su autoconciencia que le 
permitirá re-asumir su palabra, en un ejercicio de pensar desde sí mismo 
y desde el otro. De esta manera, pudiera decirse que la lectura como: 


... praxis intersubjetiva se transforma así en un movimiento inestable, 
contingente, al interior del cual los sujetos van dotando de múltiples 
significados y sentidos a los contenidos de los derechos sociales, civiles, 


17 La (conformación, así como la (trans)formación tiene que ver con un proceso que 


se realiza con el otro y desde el otro y lo otro. En otro lugar nos hemos referido a este 
proceso en términos de una conversión de sí, es decir, como: ”... conversión de sí de 
este sujeto, en tanto y en cuanto proceso inconcluso, le invade o se deja invadir por 
la curiosidad, entendida no como un afán de asimilación de aquello que conviene 
o es legítimo conocer, sino aquella que permite el cuestionamiento, distanciamiento 
y desprendimiento de uno mismo, un ejercicio crítico del pensamiento sobre sí 
mismo. Este ejercicio conduce a un atreverse a pensar de otra mane ra, previa refle- 
xión sobre un cómo y un hasta dónde, mediante el despliegue de un ejercicio de 
meditación. Des de luego, que ello exige un permanente quehacer con la(s) obra(s), 
y el autor(es), y que no pretende que tal ejercicio sea el último y mucho menos el 
definitivo. Ejercicio que conlleva un experimentar(se), un problema tizar(se) y el 
correspondiente cuestionamiento de uno mismo, y la re-creación, re-invención, 
conversión de sí que conlleva. De esta manera, estamos en presencia de una ascesis, 
un ejercicio de sí, en el pensamiento”. Valera-Villegas, Gregorio Yo, otro y el texto. 
Una fenomenología de la lectura. Utopía y Praxis Latinoamericana, vol. 14, núm. 47, 
octubre-diciembre, 2009, 59-78, p. 74 Universidad del Zulia Maracaibo. 


18 De acuerdo con Ricoeur. Cfr. Ricoeur, Paul. Tiempo y narración (I). México, Siglo 
XXI editores, 1998. 


1 Del cual nos habla Ricoeur. Cfr. Ricoeur, Paul. Sí mismo como otro. México, Siglo 
XXI editores, 1996. 
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económicos, culturales, políticos, humanos y a las prácticas que se desplie- 
gan en la lucha por el reconocimiento y la participación ciudadana. 


La (con)formación de un lector activo y crítico que involucra la adqui- 
sición de una (auto)conciencia de la participación en acciones por la 
justicia social, la equidad y contra la negación del otro, supone a la vez 
la asunción del reconocimiento de la diferencia, ya que no se trata con- 
validar prácticas de pensamiento único, y de un igualitarismo rayano en 
el totalitarismo. 


Por tanto, el dispositivo de lectura, al cual nos hemos venido refirien- 
do, debería contemplar la posibilidad de construcción de escenarios de 
lectura, en el contexto escolar y más allá de él, edificados a partir de leccio- 
nes públicas, en tanto y en cuanto, funcionen como convocatorias abiertas 
para leer juntos desde la repetición y la diferencia. El texto escrito, de esta 
manera, se constituiría en una plataforma para leer y pensar desde la coin- 
cidencia y la diferencia. El acto de la lectura puede así llegar a erigirse en 
una opción para cuidar de sí y del otro, en el sentido de Foucault, desde la 
reinvención de un camino particular, desde la reflexión sobre la propia 
experiencia, y desde la lectura-escucha de lo narrado en los textos históri- 
cos y de ficción, sobre lo que les pasó a otros seres humanos, y que al 
leerlos de verdad, de alguna manera, terminan por hacerle sentir que tam- 
bién le pasa o le pasó, o podría pasarle.?! 


La lectura, por consiguiente, puede convertirse en una ayuda funda- 
mental para la constitución de sujetos-activos-críticos, por cuanto ella 
puede crear de hecho, algunas de las condiciones para tal constitución, 
porque no hay verdadera lectura ”...sin un trabajo de pensamiento, sin 
aprender a argumentar, a discutir, a tener opinión propia...”.2 Y por 
cuanto, la verdadera lectura, en la cual el lector parta de “ la pasión por la 
lectura y el abrirse al texto”,P puede llegar a producir efectos deseables en 


2 Sola Villazón, Ana y otros, La lectura: un dispositivo para la construcción de la ciu- 


dadanía, Buenos Aires, Laboratorio de alternativas educativas, 2006, 137. 


Cfr. Valera-Villegas, Gregorio y Gladys Madriz. Lectura, ciudadanía y educación 
desde la alteridad y la diferencia. En: Valera-Villegas, Gregorio y Gladys Madriz. 
Lectura (Comps). Lectura, ciudadanía y educación. Miradas desde la diferencia. 
Caracas, Fondo ediorial El pero y la rana,2008, pp. 11-24. 


2 Sola Villazón, Ana y otros, Op. cit. p. 137. 


: 2 Valera-Villegas, Gregorio y Madriz, Gladys, Una hermenéutica de la fomación de sí. 


Lectura, escritura y experiencia, p. 121. 
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la subjetivación de ese lector estudiante que le ayuden a elegir su propia sen- 
da, sus propias palabras, y a “encontrar sentido a las prácticas cotidianas, 
buscar razones para vivir, tener derecho a tomar decisiones y participar en 
un devenir compartido” .?* 


REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 


FOUCAULT. Véase a Foucault, Michel. Vigilar y castigar. El nacimiento de la pri- 
sión. México, Siglo XXI, 2000. 


FREIRE, Paulo. La importacia de leer y el proceso de liberación, Siglo XXI, 2004. 
GADAMER, Hans-Georg. Verdad y Método I. Salamanca, Sígueme, 1999. 


LARROSA, Jorge. La experiencia de la lectura. Estudios sobre literatura y for- 
mación. México, FCE, 2003. 


MARROU. Henri-Irénée. Historia de la educación en la Antigüedad. México, 
FCE. 2000. 


MACHADO, Jesús; Guerra, José Gregorio. Investigación sobre violencia en las 
escuelas. Informe final. Caracas, Centro Gumilla, 2009, pp.86-87. Disponible 
en: (Consulta. 25/03/2018). 


MILA Cañón y Carola Hermida. La literatura en la escuela primaria. Más allá de 
las tareas. Buenos Aires, Novedades Educativas, 2013. 


RICOEUR, Paul. Tiempo y narración (I). México, Siglo XXI editores, 1998. 


. Sí mismo como otro. México, Siglo XXI editores, 1996. 


SOLA Villazón, Ana y otros. La lectura: un dispositivo para la construcción de la : 


ciudadanía. Buenos Aires, Laboratorio de alternativas educativas, 2006. 


TORRES Santomé, Jurjo. El curriculum oculto. Madrid, Morata, 1994. 


MARTÍNEZ Boom, Alberto. Memorias de la escuela pública. Doscientos años de E 
escuela en Colombia y Venezuela: Planes y expedientes, 1774-1821. Bucara- : 


manga, Universidad Industrial de Santander, 2011. 


VALERA Villegas, Gregorio y Madriz, Gladys. Una hermenéutica de la fomación : 
de sí. Lectura, escritura y experiencia. Caracas: Ediciones del CDCH de la : 


Universidad Central de Venezuela, 2006. 


24 Sola Villazón, Ana y otros, Op. cit. p. 138. 


21º: 


A manera de presentación. Imaginar, leer y narrar... 


Gregorio Valera-Villegas 


: 22 


. Yo, otro y el texto. Una fenomenología de la lectura. Utopía y 
Praxis Latinoamericana, vol. 14, núm. 47, octubre-diciembre, 2009, 59-78, 
Universidad del Zulia, Maracaibo. 


. y Gladys Madriz. Lectura, ciudadanía y educación. Miradas 
desde la alteridad y la diferencia. En: Valera-Villegas, Gregorio y Gladys 
Madriz. Lectura (Comps). Lectura, ciudadanía y educación. Miradas desde la 
diferencia. Caracas, Fondo ediorial El pero y la rana,2008, pp. 11-24. 


I. Parte 
Imaginar la escuela hoy 


Viajar, errar, fazer escola 
Um mestre andarilho: Paulo Freire! 


O 
(4 Walter Omar Kohan? 


INTRODUÇÃO 


não há utopia verdadeira fora da tensão entre a denúncia de um 
presente tornando-se cada vez mais intolerável e o anúncio de um 
futuro a ser criado, construído, política, estética e eticamente, 

por pós, mulheres e homens. 

Autopia implica essa denúncia e esse anúncio, mas não deixa 
esgotar-se a tensão entre ambos quando da produção do futuro 

antes anunciado e agora um novo presente. 

A nova experiência de sonho se instaura, na medida mesma 

em que a história não se imobiliza, não morre. Pelo contrário, continua. 


Ti texto apresenta o caráter andarilho do educador brasileiro à 
Paulo Freire de duas maneiras principais: a) como viajante que avança . 
levando suas críticas para o estado das coisas e seu sonho de um mundo | 
melhor; b) como alguém que comete um erro e faz desse erro uma oportu- : 


nidade de aprendizagem. 


Una versión de este trabajo fue publicada en: Utopía y Praxis Latinoamericana. Año: 
24, nº Extra 1, 2019, pp. 117-127. 


2 Professor Titular da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Investigador : 


da FAPERJ. wokohan@gmail.com 


mido. 21° Ed. São Paulo: Paz e Terra: 2011 / 1992, p. 125. 
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1. PAULO FREIRE: O ANDARILHO 


“O Andarilho da Utopia” foi o título colocado a um programa produzi- 
do em 1998 pela Rádio Neederland, com apoio da USP e o Instituto Paulo 
Freire.* Aliás, a linguagem radiofônica, como se afirma no início desse pro- 
grama, parece um meio muito afim a Paulo Freire pela sua vocação de se 
tornar acessível e chegar a todos, inclusive os que não conseguem ir à escola 
e também porque o rádio é a pura palavra nua, talvez o meio mais afim à 
palavra falada por todos os meios de comunicação. E ainda é possível 
andar ou caminhar com o próprio rádio. 


O andarilho é uma espécie de pássaro, com grande capacidade de des- 
locamento entre áreas muito distantes, que ocupa campos não habitados 
por seres humanos no Brasil central e meridional. Alguém poderia ver, 
nisso, um ponto fraco da analogia: é verdade, Paulo Freire gostava demais 
dos seres humanos, e andava sempre por lugares habitados. Contudo, 
quem sabe ele mais andava pelos lugares onde o capitalismo desumani- 
zava os seres humanos que viviam vidas não humanas: como o andarilho 
andava por lugares com seres deshumanizados; em qualquer caso, as 
semelhanças são muito fortes e não se limitam à sua paixão pelos desloca- 
mentos: como o pernambucano, o andarilho é uma espécie em extinção 
pelo deterioro dos campos naturais que habita. 


Carlos Rodrigues Brandão tem destacado no verbete “andarilhagem”, 
do Dicionário Paulo Freire dois aspectos em que Paulo Freire foi certamente 
um andarilho: por um lado, seu caráter de viajante, em particular a partir 
do exílio (e durante ele, em especial com suas campanhas alfabetizadoras 
por África, Ásia, Oceania e América Latina), mas também depois do seu re- 
torno ao Brasil quando, já sem necessidade aparente, continua viajando 
inclusive quando sua saúde apresenta sinais de debilidade. Como mostra 
de sua paixão por viajar, foram várias as viagens, a Cuba, Espanha e Portu- 
gal, Estados Unidos, que, por causa de sua morte em maio de 1997, foram 
canceladas, estando já programadas para esse mesmo ano. 


2. AS MARCHAS DO ANDARILHO: ERRÂNCIA 


Em conversa escrita com Faundez, o próprio Paulo Freire expressa o 
sentido principal dessas viagens referindo-se ao momento em que estava 
no Chile e recebeu, quase simultaneamente, o convite da Universidade de 
Harvard e do Conselho Mundial de Igrejas: 


: 4 O programa de rádio está disponível no Centro de Referência Paulo Freire: http: / / 


acervo.paulofreire.org:8080 /xmlui /handle /7891/3279. Acesso em 1/5/2018. 
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...estava, já na época, absolutamente convencido de quão útil e fundamen- 
tal seria a mim correr mundo, expor-me a contextos diversos, aprender 
das experiências de outros, rever-me nas diferenças culturais. 


Viajar, para um viajante, não é apenas proveitoso, mas necessário: como 
pensar a educação pelo mundo sem andar pelo mundo, sem se expor às 
suas diversidades e diferenças? Se a educação tem a ver com a vida, como 
então uma vida educadora poderia ficar quieta, no seu lugar, sem se entre- 
laçar com outras vidas? Assim, viaja-se para aprender, para sair do lugar, 
para compreender o que só viajando e se expondo ao que não nos é fami- 
liar, com o corpo inteiro e não apenas com as ideias, pode nos ajudar a ver 
o que não conseguimos ver dentro de casa. Viajar não apenas para perceber 
as outras vidas, mas também para entender melhor a própria vida: 


E foi andarilhando pelo mundo, foi andando pela África, foi andando pela 
Ásia, pela Austrália, Nova Zelândia, pelas ilhas do Pacifico Sul; foi andando 
a América Latina toda, o Caribe, a América do Norte, a Europa, foi camin- 
hando por esses pedaços de mundo, como exilado, que pude compreender 
melhor o meu próprio país. 


Viajar para levar-se a si mesmo e o próprio mundo até o mundo maior, 
mas também para trazer o mundo grande ao mundo próprio, pequeno. 
Paulo Freire leva consigo o Brasil pelo mundo e também traz um pouco 
desse mundo para o Brasil, para entendê-lo melhor, mais larga e diver- 
samente. 


Vamos retroceder um pouco no tempo. As viagens, a errância, fazem 
parte da vida de Paulo Freire desde seu nascimento. Repetidas vezes ele 
diz ter passado por três exílios e não apenas um: um primeiro, quando sai 
do útero de sua mãe; um segundo, quando sua família muda-se de Recife 
para Jaboatão; um terceiro, o mais conhecido, no exterior, após a ditadura 
de 64.7 Assim, sua infância cronológica é sentida como uma viagem e, den- 
tro dela, desde pequeno, começam as viagens permanentes: uma vez 
terminado o ensino fundamental, o longo percurso em trem para chegar 
de Jaboatão até à nova escola em Recife. Já retornando, de volta à Recife, a 


Freire, Paulo; Faundez, Antonio. Por uma pedagogia da pergunta. Rio de Janeiro: Paz 
e Terra, 2017/1985, p. 31. 


€ Ibídem, p.32. 


Freire, Paulo. Pedagogia da indignação. Cartas Pedagógicas e outros escritos. São Paulo: 
UNESP, 2000, p. 51. 
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vida educadora o projeta pelo Brasil afora. Finalmente, a ditadura o faz 
iniciar uma vigem, inicialmente forçada, mas depois incorporada como 
estilo de vida, pelo mundo afora, tanto que, quando retorna do exílio con- 
tinua viajando incessantemente. A partir do exílio, Paulo Freire não vive 
para viajar, mas viaja para viver: não busca viagens na vida, busca — e en- 
contra — vida nas viagens. Parafraseando Sócrates e, ao mesmo tempo, se 
afastando muito dele, o pernambucano concordaria que uma vida sem 
viajar não faz sentido de ser vivida para um ser humano. 


Paulo Freire destaca, uma e outra vez, como, desde jovem, andar, va- 
gar faz parte importante, insubstituível de sua vida. Por exemplo, na sua 
autobiografia epistolar, Cartas a Cristina, diz sobre o momento em que 
volta a Recife quando começa a se tornar um leitor mais apaixonado e 
empedernido: 


Indagando-me sobre minha formação como educador, como sujeito que 
pensa a prática educativa, jamais eu poria de lado, como um tempo inex- 
pressivo, o e que andarilhei por pedaços do Recife, de livraria em livraria, 
ganhando intimidade com os livros, como o em que visitava seus córregos 
e seus morros, discutindo com grupos populares seus problemas (...).* 


Assim, para Paulo Freire, viajar vai se tornando, desde jovem, uma 
forma de viver: viajar em trem, mas também viajar de livraria em livraria 
para depois viajar dentro de uma livraria pelos livros; viajar numa biblio- 
teca, ou em casa, entre os livros, de um livro para o mundo e do mundo de 
volta para o livro, e viajar também entre as ideias e as vidas presentes nos 
livros e dentro de cada livro. Viajar vagando, sem rumo fixo, aberto aos 
sentidos propiciados pela leitura do mundo e a leitura das palavras do 
livro. Viajar com o pensamento e a palavra, com a própria vida, através da 
leitura e da conversa com a vida do povo. 

Por isso mesmo, importa não só viajar, mas a forma de fazê-lo. O anda- 
rilho viaja atento ao caminho, disposto a mudar o rumo se o caminho o 
requer. Uma anedota narrada pelo próprio Paulo Freire mostra até que 
ponto ele está aberto a que seja o próprio caminho quem marca o rumo”: 
vai a um seminário em Kitwe, no interior de Zâmbia, sobre a Pedagogia do 
Oprimido. É a primeira viagem à África. O avião o deixa inicialmente em 


8 Freire, Paulo. Cartas a Cristina. Reflexões sobre minha vida e minha práxis. São Paulo Paz 
e Terra, 2º ed., 2015/1994, pp. 131-132. 


? Freire, Paulo. Pedagogía de la esperanza: un reencuentro con la Pedagogía del oprimido. 
Río de Janeiro: Paz e Terra, 1992/2011, p. 201. 
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Lusaka, a capital, onde deveria tomar um outro avião. Enquanto espera a 
conexão, dois jovens do Movimento Popular de Libertação de Angola 
(MAPLA) o buscam, no aeroporto, para convidá-lo a conversar sobre de 
alfabetização e educação nas zonas liberadas. O convite é irrecusável pelo 
compromisso que a própria vida sente com essas outras vidas que vêm ao 
encontro. Então, os jovens acertam a troca da conexão planejada e avisam a 
quem espera em Kitwe dos novos planos. A continuação da viagem é pos- 
posta por um dia para ficar uma tarde e uma noite de trabalho educativo 
com quem está à espera da palavra e da escuta de Paulo Freire. Não há co- 
mo se negar ao que vem ao encontro, quando o convite vem de vidas que 
se sentem espelhadas e inspiradas nas próprias ideias de Freire”. 


O andarilho viaja muito intensamente. Não descansa quase, apenas o 
necessário para continuar viajando. Por exemplo, entre início de janeiro e 
meados de fevereiro de 1973 percorre doze estados diferentes dos Estados 
Unidos realizando um número elevado de encontros com trabalhadores e 
trabalhadoras sociais, educadoras e educadores sobre a Pedagogia do Opri- 
mido. Outra vez, na República Dominicana, sem possuir o visto no seu 
documento suíço, é autorizado a permanecer cinco dias com a condição de 
não sair da casa onde teria lugar o seminário. Alguém poderia se sentir 
preso; um turista sentiria que sua viagem perdeu o sentido. Com Paulo 
Freire é o contrário: ele fica bem à vontade pois é para isso que viaja: para 
se encontrar, aprender e ensinar, com o povo dominicano. Até melhor ficar 
alguns dias sem poder sair de uma casa: mais intenso será o encontro. Cada 
viagem é uma oportunidade de intensas trocas com os que vivem a reali- 
dade do lugar. Quando não se viaja, não se pensa em descansar, mas em 
recarregar as energias para a próxima viagem. 


Ao mesmo tempo, viajar também significa marchar dentro do próprio 
país para trabalhar a favor de uma educação junto aos oprimidos e opri- 
midas e também para militar em favor deles, denunciando o inaceitável 
do mundo compartilhado. Por isso, essa vida errante não pode deixar de 
elogiar e se emocionar pelas mobilizações populares, em particular pela 


10 A mesma anedota é comentada em diálogo com Donaldo Macedo onde aparecem 


mais detalhes do encontro com os membros do MAPLA e de como despois da 
Zâmbia, na Tanzânia também surgiram encontros imprevistos e irrecusáveis Cfr. 
Freire, Paulo; Macedo, Donaldo. Alfabetização. Leitura do mundo, leitura da pala- 
vra. São Paulo: Paz e Terra, 2015/1990, pp. 104ss. 


Freire, Paulo. Pedagogia de la esperanza: un reencuentro con la Pedagogia del oprimido... 
pp. 207ss. 
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Marcha dos Trabalhadores Sem Terra que revela “o ímpeto da vontade 
amorosa de mudar o mundo”. As marchas dos Sem Terra são a expressão 
do seu amor errante. Assim, a errância e o amor do educador encontram- 
se: Paulo Freire viaja amorosamente com esses homens e mulheres, com as 
mãos, com o coração, ainda com os olhos cansados quando, em sua última 
entrevista, exalta sua Marcha e expressa o seu desejo das marchas se mul- 
tiplicarem pelo Brasil afora. São necessárias muitas marchas, dentre elas: 


Marcha dos que não têm escola, marcha dos reprovados, marcha dos que 
querem amar e não podem, marcha dos que se recusam a uma obediência 
servil, marcha dos que se rebelam, marcha dos que querem ser e estão 
proibidos de ser... eu acho, afinal de contas, que as marchas são andarilha- 
gens históricas pelo mundo.!2 


Uma formulação semelhante aparece numa carta escrita apenas um 
mês antes de morrer. Nela, deseja que outras marchas possam seguir à dos 
Sem Terra. Aparecem novos destaques e outros são relevados: 


A marcha dos desempregados, dos injustiçados, dos que protestam contra 
a impunidade, dos que chamam contra a violência, contra a mentira e o 
desrespeito à coisa pública. A marcha dos sem-teto, dos sem-escola, dos 
sem-hospital, dos renegados. A marcha esperançosa dos que sabem que 
mudar é possível.!? 


As palavras são próximas em um texto e outro. Em ambas, a ênfase 
parece estar colocada nos despossuídos, nos arrancados da educação, da 
moradia, da saúde, do trabalho, da paz, da verdade, do respeito, da justiça: 
“os sem-...”. O comum a todas essas pessoas parece ser uma privação, mas 
também uma afirmação: a esperança na possibilidade da mudança: mudar 
é possível. 


Paulo Freire marcha com os Sem Terra e sonha com a multiplicação de 
marchas dos brasileiros e brasileiras que são inibidos de ser aquilo que são, 
na educação, no amor, em qualquer lugar onde se encontrem. É preciso 
então sair do lugar, andar, viajar, errar como forma de uma manifestação 


12 Freire, Paulo. 1997. Última entrevista. (PUC São Paulo, São Paulo, 17/4/97). Dispo- 
nível em: http: / /www.paulofreire.ufpb.br / paulofreire /Controle?op=detalheand 
tipo=Videoandid=622. Acesso 11 Oct 2017. 

13 Freire, Paulo. Pedagogia da indignação. Cartas Pedagógicas e outros escritos. São Paulo: 
UNESP, 2000, p. 61. 
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política de inconformismo perante o mundo que não nos deixa “ser mais” 14 
que nos impede ser o que somos, que reage hostilmente contra outros 
modos e outras maneiras que as consagradas, como forma de contestação e 
afirmacáo de um outro mundo possível. 


As marchas sáo expressáo de uma erráncia, espécie de viagem que sai 
do espaco de conforto sem um ponto fixo de chegada, mas com a esperan- 
ca de que mudar o mundo é possível. Nesse sentido, as marchas sáo 
educadoras: errantes de todas as cores, géneros, etnias, condições sociais 
convidam com sua erráncia a sair do lugar, a deixar a comodidade do esta- 
do de coisas, a acomodacáo, e o conforto. As marchas educam no duplo 
sentido de mostrar o que aparece oculto e de nos fazer vivenciar o próprio 
estar em marcha como uma forma de habitar o mundo, de náo apreciar o 
que nos fixa ou nos ata a um estado de coisas vivível apenas para alguns. 
As marchas nos educam convidando-nos à um habitar o mundo em esta- 
do de errância. 


3. A CONECTIVIDADE DO ANDARILHO 


Há, ainda, um outro sentido em que Paulo Freire é um andarilho. Pre- 
cisamente, o mesmo C. Brandão destaca como, ainda sem sair do lugar, 
Paulo Freire mostra uma vocação “errante e andarilha” no seu imaginário 
e nas suas ideias, compondo seus pensamentos com autores de marcos teó- 
ricos muito diferentes que o exigem viajar de um contexto de pensamento 
a outro. Nesse sentido, Paulo Freire é um viajante não apenas com o corpo, 
mas também com as ideias. Desloca-se entre ideias e pensamentos muito 
distantes, escritos em linguagens bem diferentes. Sua escrita é errante, eclé- 
tica, movediça. Pedagogia do Oprimido seria um exemplo desse imaginário 
viajante, que faz partilhar da mesma viagem autores tão dessemelhantes 
quanto Martin Buber e Mao Tse Thung junto a outros aparentemente tam- 
bém muito distantes entre si como, por exemplo, Hegel e o Che Guevara ou 
Frantz Fanon e Karl Jaspers. Paulo Freire se chama a si mesmo menino 
conectivo“, e sua escrita tem também esse caráter de conectividade e con- 
junção que o faz reunir coisas aparentemente muito dissimiles. 


Essas viagens conectivas no pensamento atravessam muitas outras 
das suas obras. Paulo Freire é uma espécie de permanente viajante intelec- 
tual em busca de conexões, no pensamento, inclusive consigo mesmo, 
conexões externas e internas, com suas próprias ideias que estão sempre 


14 Freire, Paulo; Faundez, Antonio. Por uma pedagogia da pregunta..., p. 19. 


15 Freire, Paulo. Cartas a Cristina...,p. 51. 
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em movimento de um livro para outro e dentro de cada livro, encontrando 
e fazendo conjugar referências dos mais diversos campos e marcos con- 
ceituais. Paulo Freire viaja com seu corpo e dentro do seu corpo à busca de 
conexões e conjunções, e essas duas formas de viagens se alimentam e enri- 
quecem mutuamente. Sem os deslocamentos do corpo, Freire não poderia 
escrever o que escreve, mas também não poderia viajar como viaja escre- 
vendo sem viajar permanentemente nas leituras e nos pensamentos. 


Próprios de um errante e viajante, esses movimentos manifestam-se 
também na forma da sua escrita, como o indica a passagem dos seus livros 
iniciais, mais tradicionais, para seus “livros cartas” e seus “livros falados”, 
os preferidos de Paulo Freire e de muitos dos seus leitores. Assim, sua 
escrita vai ganhando ao longo de sua vida uma vida própria muito singu- 
lar, tanto pelo movimento entre as ideias dos interlocutores quanto nas 
ideias de cada interlocutor que, uma vez expostas ao outro, parecem abrir 
novos caminhos para as próprias ideias. Nos livros falados é possível vol- 
tar uma e outra vez sobre si a partir das intervenções do outro, e ajudar o 
outro também a sair do seu lugar. Além disso, eles buscam mais claramen- 
te ajudar os leitores a errarem e viajarem, e ativam a memória e a atenção 
dos próprios interlocutores de uma forma singular. 


Nessas viagens de diverso tipo, o andarilho encontra conexões de dis- 
tinto caráter e, a partir delas, inspiração para suas ideias e para uma vida 
educadora conectiva renovada. Nas viagens, elabora, formula, recupera, 
adequa, cultiva, propõe, concebe, sofistica, organiza o que constitui seu 
pensamento mais próprio, fundante. Por exemplo, em viagens pela ilha de 
Grenada, entre dezembro de 1979 e janeiro de 1980, dá forma a dois prin- 
cípios educacionais que, ele considera, resumem o mais importante e 
complexo de seu pensamento pedagógico: a) respeitar a compreensão de 
mundo dos educandos e, ao mesmo tempo, desafiá-los a pensar critica- 
mente (essa compreensão e esse mundo); b) não separar o ensino dos 


conteúdos do “pensar certo” .*! 


Esses dois princípios envolvem toda a complexidade de um projeto 
político revolucionário, democrático: a dificuldade e as complexidades de 
pensá-lo com consistência e rigor. Esses princípios são a um mesmo tempo 
políticos (como o mostram os conceitos de respeito, desafio, pensamento 
crítico e a não separação entre conteúdo e crítica) e epistemológicos (o mes- 
mo pensamento crítico, o conteúdo, o pensar certo). Eles envolvem um 
certo saber sobre o mundo e uma certa postura sobre os outros saberes, os 
saberes dos outros, e sobre o próprio mundo compartilhado. Eles poderiam 


16 Freire, Paulo. Pedagogía de la esperanza..., p. 229. 
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fundar, como bem afirma o andarilho, “toda uma transformação da escola e 
da prática educativa.” 


4. ERRANTES EM AMÉRICA LATINA 


A forma em que Paulo Freire viaja sem parar, com o corpo e com as 
ideias, o inscreve numa tradição de educadores viajantes em América 
Latina, como José Martí, Andrés Bello, Ricardo Rojas e tantos outros. Dentre 
eles, merece um lugar especial, Simón Rodríguez, o mestre inventor.! A 
linha de conexão entre Simón Rodríguez e Paulo Freire é nítida.*? Como 
Simón Rodríguez, Paulo Freire é um mestre iconoclasta — contesta os valores 
do seu tempo -, hospitalário — está sempre atento aos que estão fora, os ex- 
cluídos, os negados -, libertário — afirma uma educação que busca expandir 
o exercício da liberdade, náo só no pensamento, mas também na vida. 


Os dois tém viajado a vida inteira. Como o mestre de Bolívar, Simón 
Rodríguez, que foi por ele chamado de “O Sócrates de Caracas”, Freire é 
um mestre errante, nos dois sentidos do verbo errar: num sentido, anda 
por mais de cem cidades dos cinco continentes; percorre os cantos mais 
inóspitos, desolados, desatendidos do mundo. Percorre os cinco continen- 
tes em busca de contribuir para a educacáo dos oprimidos e para sua 
própria educacáo, ali onde se encontrem. Náo se trata apenas de liberar os 
oprimidos: viajar é também uma forma de auto-educar-se, auto-liberar-se. 


Nessa mesma tradicáo podemos incorporar um outro venezuelano 
corajoso, Álvaro Marquez-Fernandez, amigo muito querido, fundador e 
impulsor da revista Utopía y Praxis Latinoamericana??, andarilho, errante, 
viajante que, como Freire, também considera que viajar é uma forma de 
auto-educar-se, auto-liberar-se. 


Por outro lado, Paulo Freire também erra bastante, no sentido de se 
equivocar seguidamente, em diversos sentidos, muitas vezes como ele 


17 Ibídem., p.232. 


18 Cfr. Kohan, Walter Omar. El maestro inventor. Simón Rodríguez. Caracas: Ediciones 


del Solar, 2016. 


Cfr. Puiggrós, Adriana. De Simón Rodríguez a Paulo Freire. Educación para la in- 
tegración Iberoamericana. Buenos Aires: Colihue, 2005. 


19 


20 Utopía y Praxis Latinoamericana. Revista Internacional de Filosofía Iberoamericana y Teoría 


Social, es una publicación académica-científica de la Facultad de Ciencias Econóicas 
y Sociales de la Universidad del Zulia, Venezuela de un gran prestigio internacio- 
nal y de varias décadas de existencia. Su director fundador fue el doctor Álvaro 
Márquez-Fernández, profesor emeritus de filosofía de esta misma universidad. 
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próprio reconhece. Errar faz parte da aventura de conhecer, da liberdade 
de um espírito que não aceita o mundo como determinado: 


Eu seria um ser tristonho, desestimulado, se me provassem cientificamente 
que leis históricas ou naturais se encarregariam de superar os desencontros 
humanos. Se, na maneira como nos movemos no mundo, não houvesse 
marca nenhuma de liberdade. Fosse tudo determinado, tudo preestabele- 
cido. Um mundo sem erro ou equívoco, sem opção. O erro e o equívoco 
implicam aventura do espírito. Não se dão onde não há espaço de liberda- 
de. Só há erro quando o sujeito que erra tem consciência do mundo e de si 
no mundo, com ele e com os outros. Só há erro quando o sujeito que erra 
pode saber que errou porque sabe que sabe e que não sabe, processo em 
que, afinal, o erro é uma forma provisória de saber?! 


Freire erra constantemente, como alguém que procura permanente- 
mente essa construcáo livre de mundo, consigo mesmo e com os outros. 
Erra como quem sabe, a partir do erro, o que sabe e o que náo sabe. Para 
citar apenas alguns dos mais evidentes e indiscutíveis dos seus erros: seu 
uso de uma linguagem machista nos seus primeiros textos (que ele próprio 
reconhece e ajusta); sua apreciacáo do processo revolucionário nicaraguen- 
se; a eleição de algumas estratégias dos seus programas de alfabetização 
desenvolvidos em países como Cabo Verde e Guine Bissau... Porém, o mais 
interessante no caso de Paulo Freire não é tanto a ausência ou presença 
deste segundo tipo de errar, não acertar, equivocar-se. Todos erramos mais 
ou menos neste sentido. O bonito de Paulo Freire é sua relação com o que 
ele percebe como erros, sua capacidade para fazer também desses erros 
percebidos um motivo para errar no outro sentido do verbo, para vagar, se 
deslocar, viajar. 


Talvez A pedagogia da esperança seja o mais interessante exemplo dentre 
os seus livros dessa dupla errância, isto é, um exercício de escrita que mos- 
tra como a errância do erro provoca a errância do movimento. Em certo 
modo, o livro em conjunto é um exemplo dessa passagem na medida em 
que ele é inicialmente pensado para ser uma “introdução para...” e tor- 
na-se, no próprio processo da escrita, uns “deslocamentos desde...” a 
Pedagogia do Oprimido. Assim, o mesmo percurso da escrita testemunha 
esse movimento. Na própria escrita, muitos exemplos mostram também a 
transformação que um erro provoca: por exemplo, num episódio que já 


21 Freire, Paulo. À sombra desta mangueira. Organização e notas de Ana Maria Araújo 
Freire. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 11 Ed., 2013/1995, p. 123. 
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comentamos, falando no SESI em Recife, a partir de um texto de Piaget so- 
bre o castigo dos pais aos filhos, Paulo Freire usa uma linguagem e uma 
sintaxe inteiramente afastadas dos presentes, desatendendo completamen- 
te a sua dura realidade.?? Um homem do povo lhe dá uma “lição de classe”. 
Paulo Freire percebe seu erro e faz desse erro uma aprendizagem. Viaja e 
sai rapidamente do seu saber acadêmico. Quem foi para ensinar pode se 
colocar no lugar de quem aprende? Quem poderia ser visto como alguém 
que não consegue aprender pode ser colocado no lugar do mestre? Um 
erro o toca, o faz mexer, lhe permite se recriar. O episódio mostra também 
um erro muito mais genérico e fixo no tempo em que Paulo Freire é diretor 
da Divisão de Educação e Cultura do SESI em Recife: a inconsistência de 
uma política de formação que se diz democrática mas que define unilate- 
ralmente os temas e disserta sobre eles sem considerar os interesses e 
saberes dos trabalhadores.? Busca posturas críticas, mas não escuta as mo- 
tivações e expectativas das pessoas, sejam professores ou mães e pais de 
alunos. É preciso se deslocar dessa política inicial errada, equivocada, e 
habitar uma outra efetivamente mais democrática, de maior coerência 
entre os fins e os meios para alcançá-los.? 


Um outro episódio, na mesma Pedagogia da Esperança, diz respeito a 
uma série de cartas recebidas de mulheres leitoras da Pedagogia do Oprimido 
que mostram um duplo erro seu: primeiro, o erro de escrever com uma lin- 
guagem machista; segundo, o erro de não reconhecer aquele erro inicial e 
buscar justificar a linguagem antes utilizada, ou seja, tentar justificar o pri- 
meiro erro; finalmente, os dois erros são deixados a um lado e Paulo Freire 
muda sua escrita, não apenas em novas edições do livro mas em toda sua 
escrita que nasce a partir desse momento.” 


Claro, há outros erros que Paulo Freire não percebe como erros e então 
persiste neles. Por exemplo, insiste em defender a tradução para o inglês 
de Myra Ramas que tem gerado problemas de interpretação até hoje no 
mundo anglo-saxão e ainda continua sendo a única tradução “oficial” da 
Pedagogia do Oprimido. Claro, é preciso perceber o erro para poder apren- 
der e sair dele, errar no segundo sentido do deslocar-se. Se não, como sair do 
que sequer é percebido como erro? 


2 Cfr. Freire, Paulo. Pedagogia da Esperança: um reencontro com..., pp. 34-9. 


23 Cfr. Freire, Paulo. Cartas a Cristina..., pp. 146-9. 


24 Ibídem., pp. 149. 
23 Cfr. Freire, Paulo. Pedagogia da Esperança: um reencontro com ..., pp. 91ss. 


26 Ibídem., pp . 103-4. 
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Nessa capacidade de errar, nos dois sentidos da palavra, e de transfor- 
mar um tipo de errar (equivocar-se) em uma outra forma de errar (viajar), 
mostra-se a fortaleza de uma vida, na ousadia, coragem e desejo de trans- 
formação que fazem alguém arriscar até quando tudo parece indicar para 
ficar quieto. Paulo Freire prefere sempre fazer antes de não fazer. Sabe das 
dificuldades de uma secretaria da educação como a da cidade de São 
Paulo e, mesmo assim, se compromete, tenta, deixa uma marca. O mundo 
é excessivamente desigual para não fazer nada. 


5. UMA POLÍTICA DA ERRÂNCIA 


Assim, a errância constitui-se também num princípio político da edu- 
cação: o mundo pode ser de outra maneira. O mundo e as vidas que o 
compõem podem ser de outra maneira e nossa vida não pode ser indife- 
rente, consolidar, ou legitimar, um estado de coisas como o que vivemos, 
em que algumas vidas carecem do mais vital para serem o que são ou sim- 
plesmente elas são discriminadas pela sua cor, gênero, idade, classe; 
sempre é possível fazer alguma coisa; não sabemos como deve ser o 
mundo, não sabemos como deve ser vivida a vida e também não quere- 
mos saber, porque é a própria tarefa educativa uma construção coletiva, 
em aberto... mas sabemos que educar diz respeito a colocar em questão, 
problematizar, sacudir, resistir a esse mundo que é menos mundo para 
muitos e transformar as formas de vida que habitamos, embora não saiba- 
mos o destino final desse movimento. 


Existem muitos textos onde Paulo Freire afirma especificamente uma 
utopia e um sonho socialistas com que é preciso enfrentar à opressão 
capitalista. Não desconhecemos a existência desses testemunhos, mas pre- 
ferimos privilegiar outros nos quais o sonho ou a utopia educativas não 
aparecem tão claramente formuladas em termos de uma ideia já sabida. 
Ou, ainda mais interessante, esses sonhos e utopias têm um final aberto, 
pois são algo a ser afirmado no próprio devir de sua construção, e não 
podem ser antecipados pelos sonhos pontuais do educador. Mais ainda, 
nos atrevemos a afirmar que essa relação aberta com a utopia é mais con- 
sistente com alguns elementos muito caros ao pensamento e à vida de 
Paulo Freire. De fato, como tantos testemunhos o mostram, o principal 
inimigo político de Paulo Freire não é o capitalismo ou qualquer sistema 
político específico, mas o fatalismo, a convicção de que “as coisas não po- 
dem ser de outra maneira”, a compreensão da história como determinismo 
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e não como possibilidade, seja ela sustentada pelo camponês mais pobre ou 
pelo intelectual pós-moderno mais sofisticado.” 


Por isso, ele insiste inúmeras vezes na importância de conceitos, como 
o “inédito viável”, que mostram sua percepção do futuro como aberto a 
um possível ainda não experimentado. “Inédito viável” significa que o 
porvir não foi ainda experimentado como tal e, ao mesmo tempo, que ele 
não é negativamente utópico, mas afirmativamente possível, realizável, 
exequível. A ideia está relacionada a sua concepção existencialista segundo 
a qual não existe uma essência específica do humano que vai se fazendo 
segundo a própria existência. É sobre essa concepção que adquire sentido 
a educação: 


A educação tem sentido porque o mundo não é necessariamente isto ou 
aquilo, porque os seres humanos são tão projetos quanto podem ter pro- 
jetos para o mundo. A educação tem sentido porque mulheres e homens 
aprenderam que é aprendendo que se fazem e se refazem, porque mulhe- 
res e homens se puderam assumir como seres capazes de saber, de saber 
que sabem, de saber que não sabem. De saber melhor o que já sabem, de 
saber o que ainda não sabem. A educação tem sentido porque, para serem, 
mulheres e homens precisam de estar sendo. Se mulheres e homens sim- 
plesmente fossem não haveria porque falar em educação. 


Vemos, então, claramente expressa a antropologia que sustenta sua 
concepção da educação como projeto de realização comum de um outro 
mundo, mais bonito, justo, democrático: mulheres e homens não são, mas 
estão sendo... são seres incompletos que se fazem no próprio fazer, que se 
constituem, naquilo que são, realizando seu ser no que estão sendo. É por 
isso que, em particular naqueles contextos nos quais as relações econô- 
micas, sociais e políticas impedem mais duramente os seres humanos de 
serem o que são, como o post-capitalismo que vivemos atualmente em 
América Latina, uma educação filosófica é tão necessária: porque ela pode 
permitir, através da compreensão crítica e dialógica do que estamos sendo 
(alunos e professores cada vez mais entrapados numa lógica da competên- 
cia e o “salve-se quem puder”), uma certa transformação disso que nós faz 
ser o que estamos sendo (empreendedores, individualistas, consumidores) 


27 Cfr. Freire, Paulo. À sombra desta mangueira. Organização e notas de Ana Maria Araújo 


Freire. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 11 Ed., 2013/1995, pp. 47ss.. 


Freire, Paulo. Pedagogia da indignação. Cartas Pedagógicas e outros escritos. São Paulo: 
UNESP, 2000, p. 40. 
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para podermos ser de outra maneira, mais própria do que podemos e quere- 
mos ser, e menos imposta por um sistema que nos faz estar sendo o que 
sequer sabemos que estamos sendo. 


Nesse mesmo sentido, se já soubéssemos a utopia, se o final da camin- 
hada educativa estivesse de alguma maneira prefigurado ou antecipado 
por qualquer que seja a cor da utopia, a educação, no sentido de uma práxis 
crítica e dialógica não teria qualquer sentido: tratar-se-ia, antes, de uma téc- 
nica de formação, adestramento, pouco educativa em sentido estrito. Só tem 
sentido a educação se de fato o futuro está aberto, se ela própria vai nos per- 
mitir aprender, em diálogo com outros seres humanos e não humanos, no 
mundo compartilhado, o tipo de mundo do qual estamos participando e 
aquele que desejamos compartilhar. Se alguém já sabe como deve ser o 
mundo e quer apenas realizar um projeto sobre o qual não tem dúvidas, 
melhor que se dedique a outra coisa que não a educar. Isso não significa que 
os educadoras não tenham seus projetos de mundo e que os compartilhem 
e defendam com seus estudantes. Ao contrário, não poderiam não fazê-lo se 
de fato estão comprometidos em contribuir a um mundo menos feio, exclu- 
dente, injusto. O que isso significa é que a educação só faz sentido quando o 
sonho político nasce depois e não antes da prática educativa. 


Há distintas maneiras em que Paulo Freire dá conteúdo ao que ele cha- 
ma de sonho político ou utopia. Num texto sobre a educação de adultos de 
fevereiro de 1992, o sonho aparece como o fundamento da prática e da 
reflexão educativas, e ele está expresso de uma forma mais negativa (o 
mundo com menos características não desejadas) do que positiva: 


Esta vem sendo uma preocupação que me tem tomado todo, sempre — a de 
me entregar a uma prática educativa e a uma reflexão pedagógica fundadas 
ambas no sonho por um mundo menos malvado, menos feio, menos auto- 
ritário, mais democrático, mais humano.” 


Como vemos, o sonho comporta um esvaziamento dos contra-valores 
que povoam o mundo capitalista: a maldade, a feiura, o autoritarismo. É 
nesse sentido que a política da educacáo é uma política confrontada ao sta- 
tus quo, na medida em que promove perceber e resistir a coisas tais como 
a sua feiura e seu caráter autoritário. São três dimensões em jogo: ética, 
estética, política. Há modos impostos de entender o que é bom, o que é 
belo e de exercer o poder que precisam ser mostrados por qualquer prática 


2 Freire, Paulo. Pedagogia dos Sonhos Possíveis. São Paulo: UNESP, 2001, p. 17. 
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pedagógica. Não é possível educar sem, de alguma forma, denunciar as suas 
inaceitabilidades éticas, estéticas, políticas. O panorama que uma prática 
educativa libertadora ajuda a perceber pode ser mais ou menos completo, 
detalhado ou preciso, mas ele comporta sempre esse mesmo movimento de 
mostrar o que não é percebido como tal pelos dispositivos sofisticados do 
próprio estado de coisas que o apresentam de maneira oposta. Eis seu cará- 
ter revelador, mostrador: a educação nos permite ver o que não vemos. 


É tão necessária a manutenção de um estado de aberto em relação com 
a projeção educativa, que aqui Paulo Freire descreve o mundo sonhado 
em relação com o que ele precisa não ter antes que com notas afirmativas. 
Em todo caso, opõe à maldade, feiura e autoritarismo algo tão amplo e ao 
mesmo tempo vago como a democracia e o humanismo, seu humanismo 
democrático, algo também bastante aberto se percebemos seu modo de 
entender estas palavras, o humano como constitutivamente inacabado, 
inconcluso, projeto em construção e a democracia como modo de relações 
não hierárquicas e dialógicas nas formas de vida social. Trata-se mais do 
que nada de um modo de exercer o poder entre iguais, como temos visto 
já em outra seção do presente trabalho. 


Numa palestra desse mesmo ano, chama esse mundo de “mais “redon- 
do”, menos arestoso, mais humano”. A palavra “arestoso” tem múltiplos 
sentidos, e o dicionário provê alguns dos que talvez possam ser mais 
significativos aqui: “pouco curtido, áspero, conflitivo, de difícil trato”. 
Certamente, vivemos um mundo difícil de tratar e é preciso um mundo 
mais tratável, menos áspero e conflitivo. A redondeza aqui acentuada pode 
ter a ver com uma configuração mais perfeita, uma estética, uma forma 
arquetípica que o mundo parece ter perdido, uma espécie de boniteza que 
faz pensar numa dimensão estética que o pernambucano tantas vezes nos 
lembra como necessariamente constitutiva do mundo novo, sem estar por 
isso definida ou antecipada. 


CONSIDERAÇÕES FINAIS 


Num dos seus livros falados, com I. Shor, deixa muito clara sua postu- 
ra sobre o compromisso político de um educador dialógico: 


Na perspectiva libertadora, o professor tem o direito, mas também o dever 
de contestar o status quo, especialmente no que diz respeito às questões da 
dominação de sexo, raça ou classe. O que o educador dialógico não tem é o 


30 Ibídem, p. 20. 
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direito de impor aos outros sua posição. Mas o professor libertador nunca 
pode se calar a respeito das questões sociais, não pode lavar as mãos em 
relação a esses problemas.*! 


Eis o que parece o compromisso político principal: contestar o estado 
de coisas no que ele tem de dominante, opressivo, desigual. Não se calar 
jamais. Não se lavar as mãos. Sujar-se, como o próprio Paulo Freire sujou- 
se repetidas vezes para alçar sua voz contra as barbaridades do estado de 
coisas. Porém, sem impor um outro mundo no lugar do mundo habitado 
e sem perder a ternura jamais. 


Um correlato epistemológico dessa postura ética, estética e política é a 
importância que crescentemente tem a pergunta no seu pensamento edu- 
cacional. No seu livro falado com Faundez, os autores destacam uma e 
outra vez a importância da pergunta e de perguntar-se sobre o perguntar 
não apenas como um jogo intelectual mas como um modo de habitar a 
tarefa de educar: viver a pergunta e a investigação que ela pode iniciar, se 
deixar afetar pela pregunta e se colocar dentro da pergunta, afetado por 
ela.2 A força do perguntar não é apenas epistemológica, ela é também 
política e abre a uma “pedagogia da radical pergunta” em que: “não há lu- 
gar para a dicotomia entre sentir o fato e apreender a sua razão de ser. A 
sua crítica à escola tradicional não se esgota nas questões técnicas e meto- 
dológicas, nas relações importantes educador-educando, mas se estende à 


crítica do próprio sistema capitalista”.º 


O peso da pergunta numa prática educativa mostra e desdobra o seu 
sentido: o de colocar em questão o mundo e mostrar que, sendo da manei- 
ra em que ele é, ele poderia ser também de muitas outras maneiras. Eis a 
força principal do pensamento educacional de Paulo Freire, seu valor polí- 
tico principal: a história não está terminada; percebendo o mundo como 
ele é, percebe-se, também, que o mundo poderia ser de muitas outras 
maneiras. A vida errante contribui para perceber essa dimensão: é no con- 
tato com outros mundos que percebemos o caráter pontual, contingente 
de nosso mundo e uma inspiração para que ele se torne outros mundos 
possíveis. 


31 Freire paulo; Shor Ira. Medo e ousadia. O cotidiano do profesor. São Paulo, Paz e 
Terra, 1987, p. 106. 


32 Cfr. Freire, Paulo; Faundez, Antonio. Por uma pedagogia da pregunta... pp. 66ss. 
38 Ibídem., p. 30. 
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Eis a força do pensamento educacional de Paulo Freire e também do 
Álvaro Márquez-Fernandez, a quem dedicamos o presente texto. Eis a 
força de sua aproximação com o mundo da filosofia com crianças, pela 
potência das perguntas infantis que mostram que o mundo sempre pode 
ser de outra maneira. Eis a riqueza dos seus sentipensares, de sua vida 
educadora, de seu empenho, sacrifício e luta para que o mundo vivido em 
nossa terra possa ser habitado de outra maneira. 
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La escuela como representación 
del presente en América Latina, 
a partir de Dewey! 


. 
Es Diego Antonio Pineda R.? 


INTRODUCCIÓN 


(ani mi amigo Gregorio Valera-Villegas me habló de la posibili- 
dad de participar en un simposio sobre la escuela en América Latina, sugerí 
presentar algo sobre el sentido que tiene para la escuela, para la educación 
y para el pensamiento educativo en América Latina, volver a leer al John 
Dewey original, no al de los manuales de pedagogía —que, como todos los 
manuales, tienden a simplificar las cosas—, sino a la obra original de Dewey, 
que tiene ideas muy propias y tiene mucho que decirnos en la actual 
coyuntura educativa de nuestro continente, especialmente en una época 
como la presente, en donde parece configurarse ese “odio a la democracia” 
que ya Dewey conociera tan profundamente en su tiempo. 


¿Cómo voy a avanzar en mi exposición? Mi trabajo se divide en tres 
partes básicas. En la primera de ellas, pretendo dar cuenta del contexto 


res norteamericanos, a la Unión Soviética en 1928. 


gotá, Colombia). Correo electrónico: diegoantpinedaQyahoo.com. 


43 


Este trabajo hace parte de un proyecto filosófico más amplio, que incluye, entre į 
otras cosas, una nueva traducción de buena parte de la obra pedagógica de John : 
Dewey, especialmente aquella en que el filósofo norteamericano empieza a elabo- | 
rar su filosofía de la educación. Entre los textos que ya han sido traducidos, y que : 
deberán ser publicados en años sucesivos, hay escritos programáticos, como “Mi : 
credo pedagógico” o “El niño y el programa escolar”, muy conocidos en el mundo | 
de habla hispana a partir de las traducciones que hiciera hace ya muchos años ; 
Lorenzo Luzuriaga. Pero hay también muchos textos interesantes que nunca se : 
tradujeron al español y que hoy cobran mucho sentido, como “La escuela y la so- į 
ciedad”, que contiene algunas de las conferencias que daba John Dewey a los : 
padres de familia de la escuela Dewey, o “Impresiones de la Rusia soviética”, que : 
recoge los textos escritos por Dewey tras su visita, junto con un grupo de educado- : 


Profesor Titular de la Facultad de Filosofía Pontificia Universidad Javeriana (Bo- : 


La escuela como representación del presente... 
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histórico e intelectual en que surgió y se desarrolló la idea de una escuela 
experimental por parte de Dewey. En la segunda voy a contar, a partir de 
algunos textos del propio Dewey —y ocasionalmente de estudiosos de su 
obra, especialmente Westbrook, Ryan y Rockefeller— qué era la escuela 
Dewey. En la tercera parte haré una reflexión personal en que intentaré 
identificar siete claves básicas que nos da Dewey para pensar la escuela en 
Latinoamérica hoy. 


1. LANOCIÓN DEWEYANA DE ESCUELA EXPERIMENTAL 


¿Qué era propiamente la escuela Dewey? Así se conoció una experien- 
cia pedagógica que existió en Chicago por un periodo de algo más de siete 
años, entre 1896 y 1903. Puesto que la describiré de una forma más detalla- 
da en el segundo punto de este artículo, además de que hay muchos 
escritos de Dewey y otros autores a los que puede remitirse el lector”, 
empezaré intentando mostrar en qué consiste la noción deweyana de 
“escuela experimental” y cuál fue el contexto histórico e intelectual en que 
esta tuvo lugar. 


La historia comienza en 1894, cuando Dewey es invitado a participar 
del proyecto de la recién fundada Universidad de Chicago como director 
del Departamento de Filosofía. Para entonces Dewey era un joven profesor 
en la Universidad de Michigan, donde ya había trabajado en psicología 
experimental y había empezado a interesarse por diversas problemáticas 
sociales, entre ellas la educación. A él le interesó el ofrecimiento no solo por 
ser un importante cargo como profesor, sino porque Chicago era por enton- 
ces una de las grandes ciudades de los Estados Unidos, una ciudad en 
pleno crecimiento y, sobre todo, el modelo de lo que sería una ciudad 
industrial de la época. Además, estar en el Chicago de aquella época era 


Para una presentación general de Dewey como educador, con una referencia im- 
portante a su escuela experimental, se puede ver, en español, Westbrook, Robert B. 
“John Dewey (1859-1952)”. Publicado originalmente en Perspectivas. Revista Trimes- 
tral de Educación Comparada, Paris, UNESCO: Oficina Internacional de Educación, 
Vol. XXIII, Nºs 1-2, 1993, pp. 289-305. Disponible en: www.educ.ar / educar /o.html. 
Para una valoración más detallada de la experiencia pedagógica propia de la escue- 
la Dewey, véanse Mayhew, Katherine Camp and Edwards, Anna Camp. The Dewey 
School: The Laboratory School of the University of Chicago, 1896-1903, New York, Ap- 
pleton-Century Company, 1936; y Tanner, L. Dewey's Laboratory School: Lessons for 
Today, New York, NY: Teachers College Press, 1997. 
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estar entre los más importantes personajes de la intelectualidad norteame- 
ricana de aquellos tiempos; de esta época data por cierto la gran amistad, 
intelectual y personal, que desarrolló con dos grandes intelectuales de la 
época, que, además, fueron, como él, importantes creadores en campos 
como la filosofía, la psicología y la sociología: William James y George 
Herbert Mead. 


Para aquella época, la filosofía ya tenía un cierto recorrido en los 
Estados Unidos: no solo se enseñaba en muchas universidades norteame- 
ricanas (el propio Dewey la había estudiado primero en la Universidad de 
Vermont y luego en la Johns Hopkins, de Baltimore, donde obtuvo su 
doctorado, y la había enseñado por algunos años en la Universidad de 
Michigan), sino que había movimientos filosóficos muy originales de rai- 
gambre americana, especialmente el trascendentalismo (con figuras tan 
destacadas como Ralph Waldo Emerson, Henry David Thoreau y el gran 
poeta Walt Whitman) y el pragmatismo, al que se vincularía muy pronto el 
propio Dewey, con dos de los pensadores más originales de los Estados 
Unidos: Charles Sanders Peirce (1839-1914), quien fuera profesor de lógica 
del propio Dewey, y William James (1842-1910), médico, psicólogo y filósofo 
de amplia reputación que muy pronto llevaría el pensamiento norteame- 
ricano a las aulas europeas. 


Otra cosa ocurría con la psicología, que era aún una ciencia naciente, y 
con la pedagogía, que apenas tenía un lugar en las aulas universitarias. De 
hecho, cuando Dewey acepta el cargo en Chicago (1894), la psicología ape- 
nas tenía quince años como una disciplina científica reconocida, si se tiene 


en cuenta que el nacimiento de la psicología como ciencia suele datarse en : 


1789, cuando se establece el primer laboratorio de psicología en Leipzig, 


Alemania. No obstante, ya había por entonces importantes avances de psi- : 
cología experimental en los Estados Unidos, y el propio Dewey no solo los : 
conocía (pues tuvo ocasión de trabajar en psicología experimental con : 
Stanley Hall, uno de los grandes psicólogos de la época, formado en la : 
misma Alemania con los creadores de la disciplina), sino que él mismo hizo : 
investigación psicológica y conoció desde el comienzo muy a fondo el tra- : 
bajo psicológico de William James, que tuvo una influencia profunda sobre : 


su propio pensamiento. 


La situación de los estudios pedagógicos en los Estados Unidos era, sin | 
embargo, mucho más precaria, pues aún muy pocas universidades se inte- . 
resaban por ellos (el mismo Dewey señala en sus escritos que hay unos | 
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intentos pioneros en Michigan y Nueva York, pero en general poco interés 
de parte de la academia norteamericana por elevar la pedagogía a una dis- 
ciplina universitaria) y la formación de maestros se dejaba todavía casi en 
su totalidad en las manos de las escuelas normales. Quien atienda a los 
escritos de Dewey de la última década del siglo XIX se encontrará con que 
una de sus preocupaciones básicas es la de hacer de la educación un campo 
propio de los estudios universitarios. 


Señalo todo lo anterior porque, aunque Dewey fue nombrado inicial- 
mente como director del Departamento de Filosofía de la Universidad de 
Chicago, este llegaría a ser muy pronto, y bajo la presidencia del propio 
Dewey, un Departamento de Filosofía, Psicología y Educación; y sobre 
todo porque Dewey entenderá que hay un vínculo esencial entre las tres 
disciplinas señaladas, y que tal vínculo está determinado por su idea de 
una “escuela experimental”. 


La historia que estoy contando carecería de todo interés, o al menos no 
tendría más que un valor puramente académico, si se redujera simplemen- 
te al nombramiento de un profesor para la cátedra y para presidir un 
departamento en una universidad naciente en la que se perfilaba por 
entonces como la gran ciudad industrial de los Estados Unidos. Lo intere- 
sante de ello está en que Dewey puso como condición para aceptar el 
nuevo cargo que en la universidad se abriera una escuela experimental 
adscrita al departamento que él presidiría. 


¿Qué sentido tenía en la mente de Dewey, y cómo se justificaba, la nece- 
sidad de que un departamento universitario tuviese a su cargo una escuela 
experimental? 


Los detalles de todo este proceso -que, desde luego, aquí no puedo describir con 
precisión- se pueden seguir en dos fuentes principales: en primer lugar, en los pro- 
pios escritos de Dewey (especialmente en los últimos tomos de sus Early Works y 
los primeros de sus Middle Works, en donde hay un sinnúmero de textos en donde 
se refiere a la escuela experimental de la Universidad de Chicago, a su concepción 
de la filosofía y su relación con la psicología y la educación, a sus luchas por hacer de 
la pedagogía una ciencia universitaria y a muchos otros temas relacionados con su 
pensamiento filosófico-educativo); en segundo término, en las grandes obras de 
conjunto que se han escrito en los últimos años sobre su pensamiento, y entre las 
que se destacan las de Rockefeller, Steven. John Dewey: Religious Faith and Democratic 
Humanism, New York, Columbia University Press,1991; Westbrook, Robert. John 
Dewey and American Democracy, Ithaca, Cornell Universiry Press, 1991; y Ryan, 
Alan. John Dewey and the High Tide of American Liberalism, New York - London, W. W. 
Norton & Company, 1995. 
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Tal vez nos resulte extraño que tres disciplinas que hoy nos parecen tan 
diferentes, y que se cultivan en lugares tan distintos (en la universidad en 
la que trabajo estas disciplinas se cultivan en tres facultades distintas, en don- 
de además hay departamentos distintos y más especializados), estén en un 
mismo departamento universitario. Más extrafio aún nos debe resultar que 
un departamento universitario se encargue del manejo de una escuela in- 
fantil de carácter experimental. ¿Qué tenía que ver una escuela de niños 
con el trabajo de un departamento universitario? 


Quiero detenerme un poco en este gesto fundamental: la exigencia de 
que la universidad acoja en su seno una escuela experimental que dependa 
directamente del nuevo departamento de Filosofía, Psicología y Pedagogía. 
Este gesto de Dewey tiene varios supuestos que lo hacen muy significativo. 


Lo que hace Dewey es vincular la ciencia clásica, representada en este 
caso por la filosofía, con la nueva ciencia: las nacientes ciencias de la psico- 
logía y la educación. No debemos olvidar que estamos a finales del siglo 
XIX en los Estados Unidos, un país que tiene un poco más de cien años de 
independencia y en donde la institución universitaria todavía está tomando 
forma, aunque ya para entonces algunas universidades norteamericanas 
tengan un nivel que les permitiría en lo sucesivo competir con las propias 
universidades europeas. De todos modos, en el sistema universitario nor- 
teamericano impera aún el modelo clásico en el cual hay unas facultades 
tradicionales que tienen todo el peso (entre ellas, las de Teología y Filoso- 
fía), mientras que los nuevos saberes, que apenas están naciendo, como la 
psicología y la pedagogía, no tienen aún un lugar asegurado. Por supuesto, 
estamos en el momento en que el panorama empieza a cambiar y el gesto 
de Dewey representa un espíritu de diálogo entre la “vieja ciencia” (la filo- 
sofía) y las “nuevas ciencias” de la psicología y la pedagogía. 


Hay una señal aquí de algo por lo que Dewey siempre luchó: porque las 
ciencias empezaran a trabajar juntas, puesto que siempre consideró —algo 
que seguramente aprendió de quien fuera su maestro de lógica en la Johns 
Hopkins University, Charles Peirce, y de su noción de que la ciencia se hace 
en una comunidad de investigadores- que esta es una empresa coopera- 
tiva. En todos los escritos sobre la escuela experimental, Dewey subraya 
fuertemente la idea de que esta es el resultado del trabajo colaborativo de 
muchas personas, que van desde los propios maestros y padres de familia 
hasta los muchos profesores e investigadores universitarios de áreas muy 
diversas. Si bien entiende que se trata de una escuela que, como institución 
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social, debe responder a las necesidades del hombre común, del ciudada- 
no, como escuela experimental, su tarea fundamental es la de contribuir al 
progreso del pensamiento filosófico, educativo y psicológico.” 


Pero tal vez lo más audaz de este gesto esté en el hecho de que entiende 
que la escuela debe ser el laboratorio de las nuevas ideas filosóficas, psi- 
cológicas y pedagógicos. Decirnos a los filósofos -que hemos estado 
acostumbrados por tanto tiempo a la idea de que nuestro saber es “la madre 
de todas las ciencias”— que la filosofía también debe ser experimental, y que 
el lugar de experimentación de las ideas filosóficas es la escuela, y la escuela 
primaria, es no solo atrevido, sino revolucionario. Y ello porque esto implica 
sacarnos de la seguridad que nos dan nuestra oficina, biblioteca y libros, 
para sugerirnos que observemos lo que pasa en las mentes de los niños. Ello 
implica sugerir, entre otras cosas, que el laboratorio fundamental en donde 
se está formando el nuevo pensamiento es la mente de los niños, lo que allí 
pasa; y esto implica a su vez aceptar que las ideas no son creaciones divinas 
(y que, por tanto, no hay ideas innatas); y, por ello mismo, que todas las 
ideas tienen una génesis, un proceso de formación, y que, si queremos com- 
prender las ideas tenemos que entender su génesis; y que dicha génesis se 
puede observar, mejor que en ninguna otra parte, en lo que pasa en las men- 
tes de los niños. Dice Dewey al respecto: 


Únicamente el propósito científico, el trabajo de laboratorio, comparable al 
que se hace en otros laboratorios científicos, puede proporcionar una razón 
para el mantenimiento por parte de una universidad de una escuela ele- 
mental. Dicha escuela tiene que ser, entonces, un laboratorio de psicología 
aplicada, esto es, debe ser un lugar para el estudio de la mente tal como 
esta se manifiesta y desarrolla en el niño, y para la identificación de los 
materiales y agencias que parezca más probable que cumplan y promue- 
van las condiciones que se requieren para un normal desarrollo. Esta no es 
una escuela normal o un departamento encargado de la formación de pro- 
fesores. Y tampoco es una escuela modelo, pues no pretende demostrar 
ninguna idea o doctrina específica. Su tarea, que es a la vez su problema, es 
monitorear la educación de los niños a la luz de los principios de la acti- 
vidad mental y de los procesos de desarrollo que nos han dado a conocer 
la psicología moderna.? 


: 5 Cfr. School and Society, MW 1: 58-59, 67-68. 


Dewey, John. School and Society, MW 1: 67. La traducción del inglés 
es mía. 
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Pero esto no es solo una idea pedagógica; es también una idea política. 
En la escuela no solo se están formando las nuevas ideas, sino también la 
nueva sociedad. Allí no solo se gestan nuevos conocimientos, también se 
confrontan puntos de vista diversos sobre lo que es el mundo físico, sobre 
lo que debe ser la vida en sociedad, sobre la legitimidad de ciertas creencias 
(políticas, religiosas, etc.). Lo que se va gestando poco a poco en la escuela, 
en la medida en que está en contacto con las mentes de las nuevas genera- 
ciones, es una nueva sociedad: la sociedad democrática. La idea de una 
escuela experimental es también el experimento de ver la democracia fun- 
cionando en una comunidad. Es la idea de que la escuela puede ser el 
laboratorio de una nueva democracia. Dewey nos invita en repetidas oca- 
siones a que no miremos a la escuela desde una perspectiva meramente 
individualista —es decir, solamente desde la perspectiva del desarrollo indi- 
vidual del nifio-, sino que asumamos la perspectiva más amplia de la 
comunidad en la que vivimos y nos preguntemos por las demandas que 
ducha comunidad hace a la propia escuela, pues solo desde esa perspectiva 
más amplia, una perspectiva social y política, la de la construcción de la 
democracia, adquieren sentido el desarrollo de hábitos, capacidades, cono- 
cimientos y valores individuales.” 


No sobra decir que las escuelas que conocemos no son lugares en don- 
de se geste ni un nuevo conocimiento y una nueva sociedad. Es cierto. Las 
escuelas que solemos conocer no son más que lugares donde los niños van 
a escuchar lecciones que les damos los adultos sin preocuparnos muchas 
veces de que nos entiendan, sin preocuparnos de que tales lecciones les 
sirvan para algo y, lo que es peor aún, sin preguntarnos sin tales lecciones 
terminarán por convertirse en auténtico aprendizaje o solo servirán para 
bloquear los procesos de aprendizaje más naturales que ya venían desarro- 
llando desde los primeros años de su infancia. 


Y esto en el mejor de los casos: cuando las escuelas todavía tienen por 
lo menos la pretensión de proporcionarnos aprendizaje. Hace unos años un 
profesor colombiano decía que nuestras escuelas se han convertido nada 
más que en “parqueaderos de niños”, es decir, en esos lugares en que los 
padres dejan parqueados a sus hijos, para que otros se los cuiden mientras 
ellos trabajan, como dejamos parqueado un automóvil mientras hacemos 
compras en un centro comercial. Es triste, pero cierto: muchas de nuestras 
escuelas han terminado por ser nada más que “parqueaderos de niños” y 
ese no es el lugar que les corresponde en la vida democrática. 


7 Cfr My Pedagogic Creed, EW 5: 85-86. 
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La escuela como representación del presente... 


Lo que pretende Dewey es, por cierto, que resignifiquemos la escuela 
y su lugar en la construcción de una auténtica democracia. No debemos 
olvidar que lo que quería Dewey era una escuela-laboratorio; y escuela- 
laboratorio no solo porque ella misma era un experimento pedagógico, o 
porque incorporara en muchos asuntos los métodos propios de las ciencias 
de laboratorio, sino porque ella misma era un experimento social al servi- 
cio de una sociedad más participativa, incluyente y responsable. 


Un laboratorio es algo en lo que trabajamos aislando ciertas condicio- 
nes, creando condiciones ideales que nos permitan poner a prueba puntos 
de vista, hipótesis; es siempre algo artificial: se crean tales condiciones para 
poner a prueba algo. Esa era la idea de Dewey, y estaba vinculada a su idea 
de que la filosofía, la psicología y la pedagogía podían ser también, en un 
mismo sentido general, pero con características diferentes en cada caso, 
saberes experimentales; pero, sobre todo, porque entiende que un labora- 
torio tiene también un sentido profundamente social, pues es aquel lugar 
en que una sociedad se proyecta a sí misma a través de la búsqueda del 
conocimiento. Volveremos muy pronto sobre este asunto. 


Pero ¿cuándo y cómo nace esta escuela, la llamada “escuela Dewey”? 


2. LA ESCUELA DEWEY Y SUS CARACTERÍSTICAS 


Esta idea loca y atrevida de una escuela experimental empezó a con- 
cretarse cuando, en enero de 1896, se creó la Escuela Laboratorio de la 
Universidad de Chicago, conocida como la escuela Dewey. Se le conoció 
así por varias razones: en primer lugar, porque estaba inspirada en las 
ideas filosóficas y pedagógicas de Dewey; en segundo término, porque 
estaba vinculada al Departamento de Filosofía, Psicología y Pedagogía de 
la Universidad de Chicago, presidido por Dewey; y, en tercer lugar, por- 
que, unos años más adelante, la directora de la escuela sería Alice, la esposa 
de John Dewey. 


Pues bien, la escuela comienza el 13 de enero de 1896 con dieciséis 
niños. A lo largo de los siete años de funcionamiento incrementará el nú- 
mero de sus alumnos hasta llegar a tener casi ciento cincuenta estudiantes. 
Se cerrará finalmente en 1903. Las causas de este cierre se han discutido en 
muchas ocasiones. Sin entrar en los detalles, hay varios factores que 
seguramente incidieron: sin duda, debieron existir razones económicas 
(mantener una escuela experimental -que, además, hace todo el esfuerzo 
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por no convertirse en algo elitista- implica siempre grandes costos), pero 
existieron también razones personales: hubo un conflicto entre el Rector de 
la Universidad de Chicago, Mr. Harper, y Alice, la esposa de John Dewey, 
cuando esta fue destituida como directora de la escuela experimental, que 
por entonces se había integrado con otra famosa escuela que funcionaba 
también bajo el auspicio de la Universidad de Chicago; y Dewey, que por 
entonces se hallaba de viaje por fuera de la ciudad, presentó su renuncia 
irrevocable a la Universidad y aceptó de inmediato la oferta que le hizo la 
Universidad de Columbia, en Nueva York, donde trabajaría desde enton- 
ces y hasta su propia jubilación muchos años más tarde?. 


Alguien podría decir, y no sin un cierto grado de razón, que no tiene 
mucho sentido ocuparse de lo que ocurrió en una escuela que dejó de fun- 
cionar hace más de un siglo, en una ciudad industrial de los Estados Unidos, 
con muy pocos niños y que, para colmo, duró muy poco tiempo. Creo, sin 
embargo, que hay varias razones de fondo, y muy importantes, para ocu- 
parse de dicha escuela. La primera de ellas es que se trató de una escuela 
experimental y que, por tanto, fue un auténtico laboratorio de nuevas ideas 
filosóficas, psicológicas y pedagógicas; fue, sin lugar a dudas, una de las más 
importantes experiencias pedagógicas del último siglo y la que dio lugar a 
muy buena parte del pensamiento pedagógico del siglo XX, especialmente 
todo aquel que abogaba por una educación activa. 


Antes de entrar a dar otras razones, y de hacer una caracterización más 
precisa de la escuela Dewey, permítanme que cite un breve pasaje de una 
carta que le escribe Dewey a su esposa y en el que expresa, en términos sen- 
cillos pero fundamentales, la concepción que tenía de la escuela como el 


laboratorio esencial de una nueva sociedad democrática y, sobre todo, có- | 
mo se sueña con la idea de una escuela que les permita a los niños acceder | 
a la cultura a través del contacto con la naturaleza, del trabajo y las ocupa- : 
ciones sociales sin que hubiese ruptura con su experiencia inmediata del : 
hogar, el vecindario y el parque donde juegan. Dice Dewey en dicha carta : 


a su esposa del año 1894: 


cado originalmente en Perspectivas. Revista Trimestral de Educación Comparada, Paris, 


UNESCO: Oficina Internacional de Educación, Vol. XXII, Nºs 1-2, 1993, pp. 289- : 


305. Disponible en: , p. 7. 
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Una explicación coherente de las razones que llevaron a la suspensión de este expe- ; 
rimento pedagógico nos la ofrece R. Westbrook en su libro y en su artículo. Véase į 
Westbrook, Robert. John Dewey and American Democracy, Ithaca, Cornell Universiry : 
Press, 1991, pp. 111-113, y Westbrook, Robert B. “John Dewey (1859-1952)”. Publi- : 


La escuela como representación del presente... 


Tengo en mi mente todo el tiempo, y va creciendo, la imagen de un cierto 
tipo de escuela: una escuela en donde el centro y origen de todas las cosas 
debe ser algún tipo de actividad verdaderamente constructiva, y en la que 
eltrabajo habrá de desarrollarse siempre en dos direcciones: por una parte, 
la dimensión social de esta actividad constructiva y, por la otra, el contacto 
con la naturaleza que le proporciona sus materiales. Puedo ver, al menos en 
teoría, cómo, por ejemplo, el trabajo de carpintería necesario para la cons- 
trucción de una maqueta se convertirá en el centro de una formación que es 
a la vez social y científica; y que todo ello viene acompañado de la forma- 
ción de hábitos físicos, concretos y efectivos, de la vista y de la mano.? 


Hay varias cosas destacables en este texto. En primer lugar, Dewey 
señala, más de un año antes de que la escuela abriera sus puertas, que esta 
era una “imagen” que venía creciendo en su mente, es decir, algo así como 
un sueño; o al menos algo que no era accidental, pues la idea de una escue- 
la experimental estaba ligada a un proyecto filosófico de más largo alcance. 
Dewey veía en la escuela una forma efectiva de poner a prueba sus propias 
ideas filosóficas, psicológicas y pedagógicas; y el empeño que puso en 
comprender y evaluar lo que allí ocurría es una prueba fehaciente de que 
no le interesaba simplemente aplicar allí unas ideas preconcebidas, sino 
someter a prueba su propio pensamiento al verlo funcionando en los pro- 
cesos de crecimiento de los niños. 


En segundo término, está la noción de que el centro de dicha escuela 
deben ser las actividades constructivas. Como veremos más adelante, su 
escuela experimental es no solo una escuela activa, sino una escuela de la 
actividad, es decir, un lugar en donde se aprende participando activa y 
constructivamente de actividades que tienen un carácter eminentemente 
social y cooperativo, actividades como el tejido, la cocina y la carpintería!'. 


De una carta de John Dewey a su esposa Alice del 1? de noviembre de 1894. El texto 
original hace parte de los “Dewey Papers”, que se encuentran en la Morris Library 
de la Southern Illinois University, en Carbondale. La traducción es mía, y la hago a 
partir de la versión que aparece en Westbrook, Robert. John Dewey and American 
Democracy, Ithaca, Cornell Universiry Press, 1991, p. %. 


A tales actividades constructivas las llamará Dewey en otras ocasiones “ocupa- 
ciones” y subrayará, especialmente en el capítulo 7 de La escuela y la sociedad, el 
profundo valor psicológico y pedagógico que tienen tales ocupaciones. Desde 
luego, no cualquier actividad tiene el carácter de “ocupación”. Según Dewey, para 
que algo pueda ser considerado como tal debe cumplir al menos tres condiciones: 
debe servir a un fin práctico (de reproducción de la vida social), debe cumplir una 


Dichas actividades constructivas tienen, además, la gran ventaja de que, a 
la vez que procuran un contacto directo de los niños con las materias pri- 
mas que nos ofrece la naturaleza (el algodón, la lana, las frutas y verduras, 
la madera, etc.), y propician un intercambio inteligente con ella, tienen una 
dimensión social innegable, pues funcionan por los principios claves que 
están a la base de toda sociedad democrática: la interacción entre iguales, la 
comunicación participativa y la cooperación inteligente. 


En tercer lugar, y a propósito del ejemplo de la construcción de una 
maqueta, señala Dewey que la interacción que se garantiza a través de 
la actividad constructiva entre naturaleza y cultura se ve reflejada en la pro- 
pia integración de las actividades corporales, y en la coordinación específica 
entre órganos corporales tan concretos como el ojo y la mano, señalando 
con ello el principio de la integración de la mente y el cuerpo como uno de 
los factores claves de una auténtica educación democrática. 


Cuando uno lee los textos escritos sobre esta escuela por parte de 
Dewey y de otros autores!!, se sorprende ante el hecho de que dicha escuela 


función de interacción social y debe integrar el cuerpo y la mente de quien se com- 
promete con ella. No es extraño, desde este punto de vista, que Dewey haya elegido 
como las ocupaciones, o actividades constructivas, claves a partir de las cuales de- 
sarrollará el trabajo de su escuela cosas como la cocina, el tejido y la carpintería. 
Para una profundización en esta “psicología de las ocupaciones” deweyana, véase 
el capítulo ya indicado de esta obra (MW 1: 92-96). 


Son varios los textos en que Dewey describe y explica el modo como se trabajaba en 
la escuela experimental de la Universidad de Chicago, así como son también varios 
los informes que presentó en distintos escenarios sobre el sentido y resultados de 
dicho trabajo. Hay dos de ellos, sin embargo, que me parecen los más significativos: 


1 


(1) su conferencia del 31 de octubre de 1896 ante el Pedagogical Club (que está publi- i 
cada como “The University School”, EW 5: 436-441, y que yo traduje como “La | 
escuela-laboratorio de la Universidad de Chicago” para una selección de textos de | 
Dewey que publicó la Universidad de Antioquia en 2012); y (2) el capítulo 4 de La | 
escuela y la sociedad, que fue inicialmente una charla que dio Dewey a los padres de : 
familia de la escuela en febrero de 1899, y que lleva por título “Tres años de la escue- : 
la-laboratorio de la Universidad de Chicago”. Estos dos textos, a pesar de ser más | 
bien cortos, dan una idea muy precisa de lo que era dicha escuela, o al menos de | 
cómo Dewey la concebía. Con todo, el texto fundamental para conocer más a fondo ; 
lo que fue esta escuela-laboratorio como experiencia pedagógica ha sido siempre el į 
de Mayhew-Edwards, de 1936, dado que fue hecho por maestras de la escuela, con : 
el apoyo del propio Dewey y varios años después de que la experiencia se hubiera 
desarrollado. Véase Mayhew, Katherine Camp and Edwards, Anna Camp. The . 


Dewey School: The Laboratory School of the University of Chicago, 1896-1903, New York, 
Appleton-Century Company, 1936. 
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La escuela como representación del presente... 


es algo totalmente distinto a lo que ordinariamente es una escuela: allí los 
niños no van a tomar lecciones; allí los niños no van, en sentido estricto, ni 
a estudiar ni a aprender nada; allí los niños van a seguir participando de las 
mismas actividades que ya se desarrollaban en el hogar, el vecindario y el 
patio de juegos. Los nifios no sienten la ruptura de la escuela con la vida, 
pues el trabajo de la escuela está basado en las ocupaciones hogareñas. Y es 
a través de tales ocupaciones que los niños van accediendo ampliamente al 
mundo de la cultura; y es también a través de ocupaciones “industriales” 
(como la construcción de casas, el hilado, la carpintería o la propia cocción 
de los alimentos) que van accediendo poco a poco al conocimiento. ¿Acaso 
hay mejores lecciones de física que las que se pueden aprender ligadas a 
una actividad efectiva como la construcción de una casa, mejores lecciones 
de química que las que pueden aprenderse en la cocina o lecciones más 
efectivas de cálculo y geometría que las que hemos de aprender cuando 
necesitamos cortar de forma inteligente un trozo de madera? 


Pero hay algo más fundamental aún. He insistido hasta aquí especial- 
mente en el carácter experimental de esta escuela. Sin embargo, uno de los 
aspectos más sugerentes de su historia cuando uno se acerca a sus fuen- 
tes fundamentales, y de modo especial a los propios textos en que Dewey 
la pensó y describió- está en el hecho de que allí se practicaba el auténtico 
espíritu de la indagación cooperativa. Dewey muestra muy bellamente, a 
través de ejemplos concretos, cómo, por medio del hilado, y del tejido, los 
niños van descubriendo relaciones sociales. Nos presenta incluso ejem- 
plos concretos, y hasta dibujos de los niños de la escuela, que muestran de 
qué forma las actividades industriales dan lugar a un ejercicio de indaga- 
ción cooperativa, y cómo actividades tan elementales como construir una 
caja, cocinar un huevo o elaborar un telar primitivo tienen un profundo 
sentido a la vez cognoscitivo, social y afectivo y contribuyen de forma 
efectiva a la consolidación en la escuela primaria de una auténtica comu- 
nidad de conocimiento??. 


Se ha criticado en muchas ocasiones a la escuela Dewey por el hecho de 
que allí se ponía poco cuidado en enseñarles a los niños a leer y escribir. 
Esto se ha visto como una falla profunda y como una muestra evidente de 
su fracaso. Sin embargo, esta aparente desatención a la lectoescritura tiene 
un sentido profundo en la concepción que Dewey tenía de los procesos 


2 Dichos ejemplos se encuentran especialmente en el capítulo 2 de La escuela y la socie- 
Jemp P P y 


dad (MW 1: 21-38). 
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mentales de los niños. Precisamente la crítica de Dewey a la escuela tradi- 
cional partía del supuesto de que la escuela fuese un lugar donde los niños 
debían ir para escuchar las lecciones que para ellos habían preparado los 
adultos. Cuando el supuesto es que se va a la escuela a aprender lo que tie- 
nen que enseñarles los adultos a los niños, es evidente que la meta primera 
y principal de la escuela primaria debe ser que los niños aprendan a leer y 
a escribir, para que de esa forma puedan escuchar con mayor provecho las 
lecciones de los adultos. Cuando el aprendizaje tiene un sentido eminente- 
mente social, como en el caso de la escuela Dewey, estas habilidades tan 
fundamentales solo tienen sentido cuando estén vinculadas a metas socia- 
les más fundamentales que les otorguen sentido. 


El supuesto de todo el aprendizaje, desde la perspectiva de Dewey, es 
que el niño debe ser concebido como un ser social plenamente activo en 
capacidad de interactuar con otros, y de aprender a través de dichas inter- 
acciones con otros. El aprendizaje, en este sentido, no tendría por qué ser el 
resultado directo de la enseñanza, sino, más bien, el ejercicio por medio del 
cual un ser activo, social e inteligente es capaz de hacer síntesis de las diver- 
sas experiencias en que está comprometido. 


El ejercicio colaborativo de padres, profesores y estudiantes universita- 
rios es tal vez uno de los aspectos más destacables de esta experiencia 
pedagógica. La escuela Dewey fue el resultado de un auténtico esfuerzo 
cooperativo del que participaron muy diversas personas: además de Dewey 
y su esposa, en calidad de directores, había maestros y maestras encargadas 
directamente de trabajar con los niños, estudiantes universitarios de di- 
versas carreras que realizaban allí sus prácticas, profesores de distintas 
disciplinas (y no solo del Departamento de Filosofía, Psicología y Peda- 
gogía) que colaboraban de formas diversas con la escuela (investigación, 
innovación educativa, consultoría, etc.), padres de familia comprometidos 
en apoyar la marcha de la escuela y de asumir la educación de sus hijos con 
espíritu colaborativo y directivos universitarios comprometidos con el 
desarrollo de este singular experimento pedagógico. 


En el capítulo 4 de La escuela y la sociedad, Dewey nos da cuenta de cuá- 
les fueron las principales preguntas que se propuso abordar la escuela 
laboratorio y el tipo de respuestas y soluciones que al respecto fueron 
encontrando. Las preguntas claves que guiaban todo este experimento 
pedagógico eran estas cuatro: 
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La escuela como representación del presente... 


(1) ¿cómo lograr una relación cada vez más estrecha entre la escuela y la 
vida del hogar y el vecindario, en vez de que ella sea solo un lugar en 
donde se van a escuchar lecciones?; 


(2) ¿qué se debe hacer para que las materias que allí se enseñan tengan un 
significado vital para los niños?; 

(3) ¿cómo conseguir que la introducción del niño en el mundo de los sím- 
bolos (lectura, escritura, aritmética, etc.) no rompa con la continuidad 
de la experiencia del niño?; 


(4) ¿cómo mantener una atención individual de los niños? 


Toda esta obra -la más importante, sin duda, para comprender el signi- 
ficado de la escuela Dewey, pues fue escrita por él como un resultado de su 
trabajo en dicha escuela- intenta responder, con base en la experiencia de 
la propia escuela a estos interrogantes fundamentales. 


Lo importante en todo caso —y lo que enseñó Dewey a lo largo de su 
amplísima carrera como filósofo y educador- es que la escuela no podía 
marcar una ruptura en la vida del niño, que la escuela no debería dedi- 
carse, como había hecho por siglos, a enseñarles a los niños una cantidad 
ingente de conocimientos, habilidades y valores que estuviesen por com- 
pleto desvinculados de la experiencia que los propios niños tenían del 
mundo y con la cual llevaban en la escuela; debía, más bien, valerse de toda 
esa experiencia natural del niño para, con base en ella, ayudarle a hacer 
una reconstrucción inteligente de su propia experiencia del mundo natu- 
ral, de la vida social y de su propia identidad. 


Ya hemos dicho que se trataba de una escuela centrada en la actividad 
de los niños, más que en un programa prefijado, elaborado por los maestros, 
con un cierto número de objetivos y actividades de aprendizaje. Dichas acti- 
vidades debían tener al menos tres características básicas: debían mantener 
una continuidad con las tareas del hogar, debían estar abiertas a las ocupa- 
ciones propias de la sociedad industrial y especialmente tales actividades 
deberían conducirlos hacia la interacción con los grandes productos de la 
cultura: el arte, la ciencia, la historia, etc. Es muy interesante ver cómo los 
niños van aprendiendo nociones básicas de la ciencia natural a través de 
actividades como la cocina, cómo van descubriendo relaciones sociales a 
través del hilado y el tejido o cómo se acercaban a la prehistoria, y a la histo- 
ria de su país (los Estados Unidos), a través de la exploración del ambiente 
inmediato en que vivían, dado que el mismo Dewey insistía en que la escue- 
la debía desarrollarse en un ambiente natural. 
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Una idea que será central en la concepción de la escuela, y que es a la 
vez una idea dominante de la propia filosofía de la experiencia de Dewey, 
es la de continuidad. Ella es también de una gran importancia pedagógica. 
Como vemos, Dewey cree que el secreto esencial de la educación de una 
persona está en que no haya rupturas en la unidad de su experiencia, que 
esta pueda desarrollarse como algo continuo?º. Insiste tanto, por ello, en 
que haya una continuidad entre las actividades escolares y las hogareñas, o 
entre las actividades exploratorias de la naturaleza y las actividades artís- 
ticas, o entre las actividades corporales y las asociadas a la formación 
intelectual; y que, en general, la vida del individuo no se vea marcada por 
rígidas divisiones entre la niñez, la juventud y la vida adulta, o entre el ho- 
gar, la escuela y la vida social. La función de la escuela, tanto su función 
social como su función en la vida del niño, deben entenderse en conexión 
con la categoría de continuidad. 


Una ruptura que se da de forma muy evidente en la escuela tradi- 
cional es la de la oposición entre cuerpo y mente. Allí hay actividades 
corporales y actividades mentales, que muchas veces se excluyen mutua- 
mente. Para Dewey, la formación cuerpo-mente debe entenderse en su 
más plena unidad, pues, como él mismo lo dirá en muchos escritos poste- 
riores, el pensamiento es indesligable de la actividad física a tal punto que 
la inmovilidad física termina por inhibirlo, al menos en el caso de los ni- 
ños, y el propio dominio del cuerpo es el problema intelectual primero con 
que se enfrenta cualquier individuo en su desarrollo. La liberación de las 
fuerzas corporales —a través del ejercicio físico, el deporte, el juego y, en ge- 
neral, todo tipo de actividades lúdicas y de expresión- es, para Dewey una 
condición esencial del pleno desarrollo mental. Cuando Dewey presenta lo 
que se hace en su escuela pone un claro énfasis en este punto: que el punto 
de partida de toda la formación está en el desarrollo sano y efectivo del pro- 
pio cuerpo y, por ello, los alumnos de su escuela experimental, vinculada 
como ya dijimos a la Universidad de Chicago, hacían uso de las instalacio- 
nes del gimnasio allí existente. 


Todo lo anterior, sin embargo, no es comprensible sino a la luz de una 
de las ideas centrales del ideario educativo de John Dewey: la de la escuela 


13 Esta idea de continuidad de la experiencia fue desarrollada por Dewey en diversas 


partes de su obra filosófica. La mejor exposición de ella desde un punto de vista pe- 
dagógico es la que hace en el capítulo 3 de Experiencia y educación, donde establece 
que los criterios esenciales de una experiencia educativa son los de continuidad e 
interacción. 
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concebida como una comunidad democrática. Ello implica no solo que la 
escuela debía ser gobernada de forma democrática, es decir, dando parti- 
cipación activa a todos sus miembros, sino, sobre todo, entendiendo que tal 
escuela debe ser concebida como el germen de una nueva democracia. La 
escuela, entonces, como comunidad democrática, debía ocuparse del desa- 
rrollo en los niños de capacidades para desempeñarse en la vida social. En 
esta manera de entender la escuela, el centro, desde luego, tendría que ser el 
aprendizaje culturalmente mediado (es decir, todo aquel que nos pone en 
condiciones de apropiarnos de los bienes culturales de los que podemos 
participar y de aportar en la comprensión y reconstrucción de esos bienes 
culturales adquiridos), más que en la mera adquisición de esos rudimentos 
básicos (como la lectura, la escritura y el cálculo) que solo nos permiten for- 
marnos como mano de obra calificada. 


Con lo anterior no se desprecian tales rudimentos, sino que se les da un 
nuevo enfoque: el de estrategias y herramientas para adaptar y re-crear los 
elementos que ponen a nuestra disposición una sociedad y una cultura 
democráticas. Lo que sí cree Dewey es que este tipo de actividades como 
leer, escribir y calcular, tan centradas en el lenguaje, no tienen por qué ser el 
punto de partida de la educación. Cree que tales cosas se logran de un modo 
mejor y más efectivo en la medida en que estén vinculadas a actividades 
que tengan un más amplio significado social y estén más directamente rela- 
cionadas con intereses específicos de los niños; y, sobre todo, en la medida 
en que tales actividades impliquen un trabajo de cooperación mediado por 
el lenguaje como instrumento de comunicación por excelencia. No se trata 
de que a los niños se les prohíba leer, escribir o contar lo cual sería absur- 
do-, pero sí de que ellos descubran la necesidad y el valor de este tipo de 
actividades lingiúísticamente mediadas por la relación directa que tienen 
con la vida concreta que viven en el hogar, la escuela, los grupos de amigos 
y por la interacción que habrán de desarrollar con los demás miembros de 
la comunidad local y global. Dewey cree que estas cosas, además, se apren- 
den mucho mejor a través de su relación con otras actividades de carácter 
social, como muchas de las que ya se desarrollaban en su escuela, que impli- 
quen a los niños en las dos tareas básicas a partir de las cuales se construye 
una comunidad democrática: la cooperación y la comunicación. 
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A MANERA DE CIERRE: LO QUE PODRÍA ENSEÑARNOS 
LA ESCUELA DEWEY PARA PENSAR LA ESCUELA 
DE HOY EN LATINOAMÉRICA 


Nuestra mente solo se forma por la relación que tiene con las activi- 
dades que realizamos y por la interacción que tenemos con otras personas 
en ambientes sociales específicos. La escuela es un ambiente social, y de la 
forma como modelemos dicho ambiente depende en gran medida el tipo 
de sociedad que estamos construyendo. Dewey es plenamente consciente 
de este punto: en el modo como diseñemos y organicemos la escuela nos 
estamos jugando nuestro propio futuro como sociedad democrática. 
Incluso la disposición física de los espacios escolares, o la distribución del 
tiempo de trabajo a lo largo de una jornada escolar, por no decir nada de las 
concepciones y hábitos de los propios educadores, son representativas del 
espíritu de una institución escolar cualquiera. 


Pensar en una nueva escuela para el mundo de hoy, para nuestra Lati- 
noamérica que está comenzando ya la tercera década del siglo XXI, implica, 
entonces, pensar el conjunto de la institución escolar como una de las más 
significativas de una sociedad democrática. Lo que haremos a continuación, 
entonces, y a partir de lo ya indicado en el punto anterior, es intentar imagi- 
nar lo que podría ser una nueva escuela para Latinoamérica inspirada en 
algunos de los principales presupuestos filosófico-educativos de Dewey. 


La escuela no tiene por qué ser una institución a la cual van los alumnos 
simplemente a escuchar lecciones. Si así fuera, estaría de sobra; y mucho 
más en un mundo como el de hoy donde las lecciones más efectivas nos lle- 


gan por medios muy diferentes, como los medios de comunicación de ; 
masas y particularmente la internet. La escuela tiene que ser una insti- 
tución en donde el valor principal es el aprendizaje. La escuela solo tiene : 
sentido cuando nos gusta aprender, cuando encontramos que en la escuela : 
podríamos aprender mejor que en otras partes y, sobre todo, cuando descu- : 
brimos que lo allí aprendido aporta nuevos sentidos a nuestra experiencia : 


de vida personal y social. 


Cuando Dewey hablaba de su escuela, solía contar una anécdota que le : 
resultó muy significativa cuando empezó a organizarla. Cuenta él que fuea | 
muy distintos almacenes de Chicago especializados en la elaboración de : 
muebles escolares a buscar un cierto tipo de mesas y sillas en donde los : 
niños pudiesen interactuar entre sí y trabajar de forma cooperativa. Después : 
de explicar a los encargados de dichos almacenes las características que : 
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deberían tener los muebles que buscaba, uno de ellos muy acertadamente 
le dijo: “Señor, lo que usted está buscando no existe. Usted quiere muebles 
donde los niños puedan trabajar. Pero los muebles escolares se han hecho 
para que los niños escuchen”. En este comentario veía Dewey muy bien 
resumida la diferencia entre la escuela tradicional y una escuela de la acti- 
vidad, como la que él mismo promovía: mientras a la escuela tradicional 
los niños van a escuchar lecciones, en la escuela al estilo Dewey los niños 
van a desarrollar una actividad social cooperativa que debe tener como 
resultado un aprendizaje mediado culturalmente. 


La escuela no es un lugar para escuchar lecciones, y menos aún un par- 
queadero de niños. La escuela es una comunidad, y como tal debe ser 
considerada. Hay que recuperar el sentido de la escuela como una comu- 
nidad democrática en donde los niños aprenden a partir de actividades 
en que interactúan con otros y en las que comprometen su cuerpo y sus 
emociones; y que, si quiere cumplir su misión específica en una sociedad 
democrática, debe ser necesariamente una comunidad democrática. Tal es, 
en mi concepto y en el de Dewey, el presupuesto primero y fundamental 
desde el cual se debe pensar una nueva escuela hoy en América Latina. 
Sobre la base de dicho presupuesto general, permítanme que concluya sugi- 
riendo siete ideas claves que, pensadas desde la perspectiva de la filosofía 
de la educación de John Dewey, podrían ser sugerentes para repensar nues- 
tra escuela hoy y aquí. Dado que no cuento ya con mucho espacio, tendré 
que formularlas de una manera genérica; pero, desde luego, quien quiera 
profundizar en ellas tendrá que hacerlo en las propias obras del autor. 


% La escuela no es un ente que podamos pensar en abstracto, sino una 
institución social que funciona dentro de un sistema más amplio de necesida- 
des e instituciones sociales. La escuela como institución social debe ser 
pensada dentro de un plan de desarrollo social más amplio, y no como 
algo que opera por fuera del dinamismo de la vida social. La escuela 
que debemos imaginarnos hoy en América Latina es una escuela que 
es a la vez una institución de apoyo para la vida democrática, porque se 
encarga de la formación de los ciudadanos que la hagan posible, y de 
resistencia hacia todos los intentos, cada vez más fuertes en nuestros 
países, por instaurar modelos autocráticos en donde se ponen en en- 
tredicho los derechos y libertades de los ciudadanos. En esta doble 
función de apoyo y resistencia, corresponde al sistema escolar cuatro 
tareas claves: el aprendizaje, la enseñanza, la investigación y la evalua- 


ción. La escuela tradicional se centró casi exclusivamente en la ense- 
fianza, dejando de lado en muchas ocasiones las otras tareas. Ahora 
bien, para que la escuela pueda asumir esas tareas claves de promover 
un aprendizaje significativo, una actitud de búsqueda permanente del 
conocimiento y de una retroalimentación continua del aprendizaje 
debe, según Dewey, romper con las visiones individualistas de la edu- 
cación, para entender la escuela como una comunidad de vida y 
aprendizaje. Una visión mucho más social del aprendizaje no solo 
genera formas de aprender mucho más efectivas, sino que implica para 
el sistema escolar un menor desperdicio en recursos físicos, económi- 
cos y humanos!4. Pensar la escuela es pensar el sistema escolar en su 
conjunto, e intentar identificar la gran cantidad de fracturas que hay en 
él, y a través de las cuales se desperdicia demasiado tiempo, demasia- 
dos recursos y demasiada energía humana, para, con base en ello, 
comprender las articulaciones que se hacen necesarias para que el pro- 
pio sistema tenga más claras sus metas, sus métodos de aprendizaje, e 
incluso sus niveles y grados. 


% Es preciso, por otra parte, concebir a la escuela como una institución que 
no solo reproduce un conocimiento terminado, sino que es un factor de produc- 
ción de conocimiento. El excesivo énfasis en la enseñanza que hay en la 
escuela tradicional al que acabamos de hacer referencia tiene esta con- 
secuencia necesaria: la escuela no ha sido hasta hoy más que, como 
dirían los pensadores marxistas clásicos, un lugar para la reproducción 
de la ideología dominante, o, como lo ha dicho Althusser, el aparato 
ideológico de Estado por excelencia. Si algo tuvo siempre muy presen- 
te Dewey es que su escuela no debía ser la mera aplicación de unas 


14 


Dewey dedica el capítulo 3 de La escuela y la sociedad, que lleva por título “Waste in 
Education”, a describir lo que en su concepto se desperdicia en el sistema educa- 
tivo, es decir, todas esas pérdidas de recursos y energía que se da en el sistema 
escolar, en donde se repiten muchas tareas de forma innecesaria, se gasta mucho 
tiempo en aprendizajes inútiles y, sobre todo, se desperdician, además, de los recur- 
sos materiales, mucha energía humana que podría ser empleada de forma más 
productiva. Esto lo muestra, además, a la luz de la historia de la educación, ya que 
las distintas instituciones y los diversos niveles escolares vienen de distintos lu- 
gares y momentos históricos, y obedecen a funciones y necesidades sociales muy 
diversas; y se fueron pegando poco a poco, como una “colcha de retazos”, de tal 
forma que lo que hoy tenemos es un sistema escolar completamente desarticulado 
que hace que mucho de lo que allí se trabaja, por no estar bien articulado, produzca 
roces y desgastes inútiles e innecesarios. Pensar la escuela es pensar el sistema es- 
colar en su conjunto. 
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ideas pedagógicas prefijadas, así estas fueran las que él mismo había 
defendido a lo largo de los afios. La escuela de hoy tiene que ser, más 
bien, un lugar en donde se re-crea el aprendizaje y se hacen circular 
nuevas interpretaciones de lo ya conocido. Esto es parte esencial del 
espíritu experimental con el que fue pensada la escuela Dewey y co- 
mo deberá ser pensada la escuela latinoamericana del futuro. Esta idea 
de que la escuela sea un factor significativo en la producción de co- 
nocimiento implica una reconceptualización de la idea de una ciencia 
de la educación de carácter transdisciplinario en donde, a propósito de 
los diversos problemas que plantea el trabajo escolar, sea posible 
pensar una agenda investigativa que a la vez responda a las necesi- 
dades de mejora del sistema escolar y a un mejor aprendizaje por parte 
de los nifios!. 


% El vínculo de la escuela con la investigación que se hace en otras insti- 
tuciones, especialmente las de educación superior, es a todas luces 
necesaria: la escuela no puede aislarse de la red de producción de 
conocimiento que se da en una sociedad. Ello explica la importancia 
que Dewey siempre le dio a la idea de que la escuela experimental que 
él fundó estuviese vinculada orgánicamente a la Universidad de 
Chicago, pues no concebía una escuela experimental que no fuera en sí 
mismo un lugar de producción de conocimiento pedagógico en diálo- 
go permanente con las diversas ciencias que se cultivaban en la 
universidad. En esta tarea, la labor que hagan los maestros en el aula es 
esencial, dado que son ellos los primeros en mostrar a través de su tra- 
bajo como educadores que la ciencia no es una cosa muerta -algo que 
está en los libros o en la mente de los profesores, o que solo reposa en 
los laboratorios, bibliotecas y museos-, sino ante todo la actividad que 
hacen todas las personas que se empeñan en la búsqueda permanente 
del conocimiento y la verdad; que la ciencia, como decía Platón, no está 
en otra parte que “en las potencias del alma”. 


% Es preciso restaurar la unidad de la escuela con la vida. Esta es una insisten- 
cia permanente de Dewey: la escuela no puede ser algo que se aparte 
de, y se oponga a, la vida ordinaria de la familia y la comunidad local, 
pues esto no solo hace que el proceso educativo se rompa, pues entran 
en contradicción los modos de aprender más naturales de la vida ordi- 
naria con los aprendizajes formalizados de la escuela, sino que con ello 


15 Dewey expone con claridad y precisión la idea que tiene de lo que podría y debería 


ser una ciencia de la educación en su texto Las fuentes de la ciencia de la ciencia de la 
educación (Cfr. The Sources ofa Science of Education, LW 5: 1-40). 
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se establece una ruptura en la propia vida del nifio, que muchas veces 
ve entrar en conflicto las actividades de trabajo y recreación que realiza 
de forma tan natural en su vida cotidiana con las obligaciones que le 
impone la escuela. No hay que perder de vista, piensa Dewey, que las 
ocupaciones del hogar siempre han tenido también un carácter educa- 
tivo y que el mismo ejercicio cooperativo que hace el niño en la vida 
familiar y comunal puede hacerlo en las actividades escolares, si estas 
realmente promueven la participación y la cooperación. En el segundo 
capítulo de La escuela y la sociedad, que inicialmente fue una charla que 
dio Dewey a los padres de familia de su escuela experimental, insiste 
este en que hay cuatro impulsos naturales de los niños sobre la base de 
los cuales puede trabajar la escuela: uno social, otro constructivo, una 
tendencia a la indagación y un impulso expresivo. Tales impulsos son 
como “los recursos naturales” a partir de los cuales debería darse el tra- 
bajo escolar, si este quiere realmente vincularse con la experiencia 
vivida por el niño. 

No se debe olvidar, por otra parte, que la escuela, como institución 
social, tiene algunas responsabilidades fundamentales a las que no 
puede renunciar, si es que ha de responder a las necesidades de una sociedad 
democrática en permanente construcción. La escuela tiene que ser una 
comunidad de vida democrática, porque no hay otra forma de preparar- 
nos para la vida democrática que viviéndola día a día en la cotidianidad 
de la familia, la escuela, el grupo de amigos o la propia comunidad local. 
A la escuela se le encargan tareas que van mucho más allá del aprendi- 
zaje de los llamados “rudimentos básicos”, como leer, escribir y contar, 
que en muchos de los casos están no más que al servicio de la reproduc- 
ción de la mano de obra que requieren las ocupaciones industriales. 
Dentro de tales tareas está la formación de ciertos hábitos intelectuales 
y morales que son esenciales para la participación responsable en la 
vida ciudadana, la formación para ciertos oficios prácticos que se re- 
quieren para atender las necesidades sociales más urgentes y, de un 
modo especial, la formación del pensamiento reflexivo de los nuevos 
ciudadanos, asunto al que Dewey dedicará una de sus más interesantes 
obras: Cómo pensamos. En esta formación para la ciudadanía lo esencial 
no es tanto el aprendizaje de normas legales, o de códigos de comporta- 
miento cívico, como la adquisición de un sentido histórico que le 
permita comprender que las actividades que realiza están vinculadas al 
trabajo de muchos siglos de la especie humana y de las necesidades 
específicas de su comunidad local, así como también de otras comu- 
nidades situadas más allá en el tiempo y el espacio. Este sentido de 
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ciudadanía, y de pertenencia a una humanidad común, lo da el co- 
nocimiento de la ciencia, la historia y el arte, pero no como meros 
conocimientos adquiridos de un texto, sino como algo que se va ad- 
quiriendo a medida que se trabaja en ocupaciones útiles. Para Dewey, 
el trabajo manual —y, en general, las diversas ocupaciones artesanales, 
industriales y estéticas— tienen un inmenso valor educativo en la medi- 
da en que vinculan a los niños con el trabajo realizado por otros y los 
hacen desde el comienzo conscientes y partícipes de la construcción de 
una sociedad común. No solo se trata de actividades que les procuran a 
los niños un método de vida y aprendizaje, sino que a través de ellas 
se logra lo esencial: que las diversas partes del sistema escolar se 
vinculen entre sí en cuanto responden de modo concertado a las nece- 
sidades de la vida. 


La escuela no solo debe responder a las necesidades de la democracia, 
sino que debe formarnos para una activa participación en la vida democrática. 
Ello implica no solamente la llamada “instrucción cívica”, que siempre 
será necesaria, sino algo mucho más fundamental: que nos dote de las 
habilidades más fundamentales sin las cuales nuestra participación en 
la vida democrática se ve claramente limitada. La escuela, si es una 
auténtica comunidad democrática, no solo habrá de recuperar los 
impulsos naturales de los niños a los que ya hicimos referencia, y 
crearles canales de satisfacción, sino que tendrá que cultivar todas 
aquellas habilidades más básicas que nos hacen competentes como 
ciudadanos; para empezar las cuatro habilidades básicas del hablante 
nativo de una lengua: escuchar, hablar, leer y escribir. Aunque Dewey 
no haga de tales habilidades el punto de partida del proceso educativo, 
sino que pretenda que estas solo se empiecen a desarrollar cuando 
hayan adquirido un significado social en la vida de los niños, tales 
habilidades más básicas son las que nos procuran un lugar más funda- 
mental en la vida social, pues nos abren el camino hacia nuevos 
aprendizajes. Por supuesto, en una sociedad informatizada como la ac- 
tual, estas habilidades se cultivan a través de nuevas mediaciones que 
habrá que incorporar adecuadamente al sistema escolar. Ahora bien, 
considera Dewey, no es solo un asunto de desarrollar ciertas habilida- 
des. Se trata de algo más fundamental: de que podamos elevarnos al 
mundo de la representación, pues el ciudadano democrático requiere 
mucho más que habilidades; requiere capacidad de comprensión críti- 
ca, de reflexión y de creación. La clave de mucho de ello está, sin duda, 
en el lenguaje. Este es, desde luego, un asunto más complejo desde el 
punto de vista psicológico que aquí no podremos abordar, pero que 


Dewey, como psicólogo de vocación, aborda de modos muy diversos a 
lo largo de sus muchos escritos filosóficos, psicológicos y pedagógicos. 


Aunque el pensamiento educativo de Dewey ponga tanto énfasis en la 
actividad y en la importancia que tienen las ocupaciones en el desa- 
rrollo del niño, nunca deja de lado un asunto educativo fundamental: el 
de los planes de estudio. Desde la perspectiva que el desarrolló en El 
niño y el programa escolar, uno de sus más bellos textos pedagógicos, el 
currículo debe ser pensado como una estrategia a través de la cual se ha de gene- 
rar una reconstrucción interactiva y dialógica de la experiencia del niño a 
través de su contacto con esa experiencia acumulada de la humanidad que 
representan los programas escolares. Es cierto que a la escuela no se va sim- 
plemente a que le enseñen un cierto número de contenidos, pero 
también lo es que la escuela se justifica a la luz de lo que allí se aprende. 
En tal sentido, los contenidos educativos no pueden ser algo ocasional, 
azaroso o improvisado. Todo lo contrario: deben ser algo muy bien pla- 
nificado, que sigue un orden a la vez flexible y riguroso y que llevan 
una secuencia precisa. Aunque a menudo el currículo se concibe como 
un mero “paquete educativo” que debe ser administrado al estudiante 
por un cierto número de dosis prefijadas (recuérdese la famosa crítica 
de Freire de la “educación bancaria”, que Dewey, sin duda, compar- 
tiría), y aunque tan a menudo se enseñen demasiadas cosas inútiles en 
los programas escolares, no hay razón para que dichos programas sean 
suprimidos. Una tarea esencial de una nueva escuela sería precisamente 
la de repensar los currículos y darles un sentido mucho más experimen- 
tal, es decir, haciendo del ejercicio de construcción del currículo escolar 
una tarea conjunta de investigadores y maestros, con una participación 
de los propios estudiantes en los niveles y grados que les corresponda, 
en la cual se atiende a la experiencia de crecimiento del niño, a las trans- 
formaciones que sufren los diversos conocimientos y a las necesidades 
cambiantes de una sociedad pluralista, multicultural y en permanente 
reconstrucción. Sin duda, en la obra de Dewey hay reflexiones valiosas 
sobre cómo llevar a cabo dicho trabajo de reconstrucción curricular. 


Repensar la escuela en América Latina supone, de forma necesaria, 
repensar el lugar social del educador. El maestro no puede seguir siendo 
solamente un “dictador de clases”, sino que debe recuperar el papel 
de “intelectual orgánico” (el término es de Antonio Gramsci) que tuvo 
en algunas sociedades del pasado, un papel en donde es un agente de 
cambio social sobre todo porque es el promotor por excelencia de una 
nueva cultura. Dewey no tiene una teoría elaborada sobre el papel que 
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corresponde al maestro en una sociedad democrática, pero, a cambio de 
ello, mantuvo a lo largo de toda su vida una relación personal, directa y 
cordial con todo tipo de maestros (de educación básica y secundaria, 
con profesores universitarios, a los que lideró como fundador de sindi- 
catos en muchas de sus reivindicaciones), a los que acompañó en 
muchas de sus actividades y con los que compartió muy buena parte de 
su pensamiento (hay muchos textos que él escribió para los educadores 
y que reelaboró luego a partir de sus observaciones); y, sobre todo, man- 
tuvo un contacto permanente con maestros, no solo de diversas partes 
de su nación, los Estados Unidos, sino de países tan diversos como Mé- 
xico, China, Japón, Turquía o la Unión Soviética. Dewey nunca quiso 
decirles a los maestros qué era lo que ellos deberían hacer; y esto sobre 
todo porque confiaba en su capacidad de investigación y reflexión, y en 
su buen juicio para que, con esa misma vocación que se consagran a 
diario a la educación de los niños, encontraran su propio lugar en la his- 
toria. Cuando Dewey habló a otros de su proyecto de escuela lo hizo 
siempre desde la perspectiva de que el trabajo experimental es tan 
importante en educación o psicología como lo es en la propia filosofía. 
El filósofo no debe tener temor alguno a que sus ideas se contaminen 
con las prácticas educativas; por el contrario, son estas el terreno más 
propicio para ponerlas a prueba. Hablando de su propia escuela labo- 
ratorio dijo Dewey a los padres que lo escuchaban lo siguiente: “Lo que 
queremos aquí es una unión incluso más íntima, pues de lo que se trata 
es de que la universidad ponga a disposición de la escuela elemental 
todos sus recursos, de tal manera que contribuya a una evolución que 
conduzca a la valorización de las materias de estudio y a la elección de 
los métodos más adecuados; y que, a cambio de ello, la escuela sea un 
laboratorio en el cual los estudiantes de educación puedan ver si sus 
teorías e ideas quedan demostradas o comprobadas, o si deben ser cri- 
ticadas o reforzadas; y, en fin, que puedan participar de la construcción 
de nuevas verdades. Deseamos que la escuela, a través de su relación 
con la universidad, llegue a ser un modelo funcional de una educación 
unificada.” (The School and Society, MW 1: 56).!* 
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La escuela en Colombia entre la ilusión 
y la inmovilidad: política de gestión 
de la ignorancia 


O. 
E$ Armando Zambrano Leal! 


He querido resumir, o hacer una gran síntesis de todo lo que se ha 
dicho y se ha compartido aquí con las conferencias, páneles y ponencias 
que tuvieron lugar en la Escuela Normal Adjunta. Creo que hay una gran 
pregunta por la educación, una gran pregunta que nos asalta, es un gran 
interrogante que nos inquieta y que tiene que ver finalmente con saber si 
esta escuela es posible y si también a través de la escuela no estamos inte- 
rrogando esa gran pregunta que emergió en la modernidad y que se dirige 
precisamente a entender qué es el hombre. Tal vez lo que voy a compartir 
con ustedes en tres grandes momentos sea un poco pesimista, pero una de 
las características del presente es que el pesimismo es insoportable como 
verdad. Pero para entender estas verdades y las lógicas de la escuela y de 
la educación, hay que situarnos en un registro histórico para poder enten- 
der el malestar que se vive en el presente. 


En esa perspectiva, me parece primero, que el título hay que interrogar 


el verbo imaginar y contraponerlo a pensar. Yo puedo imaginar una es- į 
cuela, representármela idealmente, pero la realidad puede ser otra. Y, : 
necesariamente es otra, tal como lo estamos viviendo en América Latina | 
y, en el caso colombiano, de forma más cruda. Entonces, no sé si la idea es : 
imaginar o pensar la escuela. A mí me parece que es más pertinente y, : 
en ese horizonte quiero proyectarme en el sentido de pensar porque pensar : 
es más potente que imaginar y, además, porque va más allá de la repre- : 
sentación. Cuando uno piensa, el pensar que es difícil, tal como nos lo ha : 
mostrado la fenomenología y, particularmente la fenomenología hedege- : 
riana, el hecho y el evento da qué pensar. Entonces, parto de ese principio, | 
pensar la escuela en América Latina implica pensar dos cosas. Primero, : 
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cuál ha sido su pasado para poder entender y comprender el presente y, 
luego, desde este presente, interrogar también el pasado. La escuela que 
tenemos hoy no es una escuela que nace de la nada; es una escuela, a mi 
manera de ver, producto de un proyecto muy sostenido que tiene algo 
más de dos siglos. Y, sobre esa base, la escuela es un proyecto que surge en 
la modernidad y que surge como institución hacia el siglo XVIII, particu- 
larmente con la Revolución Francesa, aunque antes de la Revolución la 
idea de escuela ya había sido lanzada por los Hermanos Cristianos y fue- 
ron ellos quienes, en alguna medida, forjaron lo que hoy conocemos como 
las prácticas pedagógicas. 

Entonces, me voy a situar en esos dos registros, en ese ir y venir. La 
hipótesis que quiero plantear aquí, a lo largo de esta charla, es que no 
podemos comprender el presente sin rastrear cómo ha sido el pasado y 
cuáles han sido loa momentos forjadores y legitimadores de esta idea de 
escuela que, en alguna medida, está y no está. Para ello voy a desarrollar 
tres grandes momentos. El primero de ellos tiene que ver con la educación 
y la escuela en el Siglo XVIII y Siglo XX. Ayer, precisamente, veíamos en el 
documental los grandes movimientos pedagógicos, algunas ideas peda- 
gógicas fundamentales, lo presentaba en mi intervención, a través del 
documental: La escuela de señorita Olga.? Y, precisamente, esas ideas toda- 
vía subyacen como formas de resistencia, aunque cada vez menos, en la 
escuela contemporánea. Por qué educación y escuela. Porque uno no 
puede confundir escuela con educación. La educación y la escuela son dos 
cosas muy distintas, aunque la escuela sea una institución que surgió 
como producto de todo el ideal ilustrado y que cumplió una finalidad 
muy precisa. Esta finalidad tiene que ver con la construcción de una idea 
de hombre muy particular. El segundo momento tiene que ver con el acon- 
tecer pedagógico y, ese acontecer pedagógico, precisamente en el Siglo XX, 
a partir de un concepto filosófico que es muy importante, traído de la filo- 
sofía social y de la fenomenología, conocido como otredad. Ese momento 
es muy importante porque es como una compuerta entre el Siglo XVII y 
finales del Siglo XIX e inicios del Siglo XX y comienza a decaer con lo que 
se conoce como la caída del Muro de Berlín o el surgimiento de la mercancía 
en remplazo de la pregunta por el hombre. El tercer momento es, como lo he 
denominado, la ruptura silenciosa y el vaciamiento de la experiencia edu- 
cadora. Este tercer momento corresponde con el surgimiento de toda una 
pedagogía que no va dirigida al cultivo del hombre sino a una pedagogía 
que explota y anula la condición de hombre en la contemporaneidad. 


La Escuela de la señorita Olga es una película documental argentina, mediometraje, 
de Mario Piazza de1991. 
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Qué sucede con el primer momento. El primer momento tiene que ver 
con lo que emerge en el Siglo XVIII como una reflexión seria, profunda, 
nutrida desde toda la filosofía griega y tiene que ver con el concepto de 
educación. Lo primero que hicieron los ilustrados no fue construir escue- 
las. Las escuelas son producto del ejercicio político que se da después de la 
Revolución, tanto inglesa, francesa y norteamericana, que llegará también 
a nuestros territorios. Lo primero que hacen los ilustrados es pensar la 
educación en cuatro o cinco elementos. Primero, se considera la educación 
como una acción profundamente humana que transmite la experiencia del 
pasado. Es decir, educación no es acumulación, educación es la recupera- 
ción de una experiencia vital en el hombre que necesita ser transmitida a 
las generaciones que vienen para poder proseguir la marcha en condición 
de humanidad. El segundo elemento es que la educación humana lo es 
porque narra la experiencia de transmitir. Es decir, cuando los ilustrados 
hablaban de la educación la veían como una experiencia en la que se cele- 
braba la acción o el ritual de transmitir esa misma experiencia humana. Y 
qué se transmitía de la experiencia humana. Se transmitía nada más y 
nada menos que las formas de relación con el mundo, las formas simbóli- 
cas de ese mundo, la vida misma en sus diferentes formas de celebración. 
Entonces, digamos que educación es una experiencia que transmite un 
pasado y tal vez es esa misma figura la que recupera Anna Harendt cuan- 
do dice que la educación es una acción profundamente conservadora que 
transmite una experiencia del pasado. Una tercera característica de la edu- 
cación en el período ilustrado tiene que ver con la experiencia de la 
naturaleza. Es decir, educar es una forma de leer ese nuevo concepto que 
emerge en la Ilustración, denominado naturaleza y que le permite a los 
pensadores insistir en que esa naturaleza puede ser viable si insidimos en 
ella o la podemos transformar. De cualquier forma, la naturaleza va a estar 
en el centro de la filosofía ilustrada y ella se va a ir transmitiendo hasta 
más o menos mediados del Siglo XX. Una cuarta característica es que la 
experiencia humana trabaja sobre la memoria de la experiencia. Es decir, 
cuando se educa, cuando hay la acción de educar, se está trabajando sobre 
la memoria de un pasado. Cómo se ve esto y cómo se recupera esta carac- 
terística tan fundamental como es la memoria sobre la experiencia o la 
recuperación de la experiencia como un símbolo de transmisión de un pasa- 
do para crecer en humanidad. Pues nada más y nada menos que de las 
prácticas cotidianas de los sujetos alrededor de la cocina, alrededor del 
campo, alrededor del cultivo, alrededor de las formas poéticas orales, etc. Es 
decir, la memoria es en última instancia la esencia misma de la educación. 
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Cuando educamos estamos en la memoria, lo veíamos por ejemplo ayer, 
en el documentar sobre la Profesora Olga, cómo los estudiantes re- 
cordaban un tiempo, que fue su primer tiempo, el de la infancia y en ella 
descubrían, al reactivar esa memoria, la experiencia vital de la educación. 
Precisamente era esto lo característico de este concepto de educación en la 
Ilustración que, me parece, es un elemento bastante importante y que, co- 
mo lo veremos después, en el segundo y tercer momento han perdido esta 
condición. Y, finalmente, educar, como experiencia, se refería a algo muy 
bello que viene de la práctica campesina y que tenía que ver con el cultivo 
de la tierra. Hacia el Siglo XVI, XVII, los campesinos decían “vamos a edu- 
car la tierra”. Y educar la tierra era arar la tierra, acariciar la tierra, amar la 
tierra, ver brotar el fruto de la tierra, implicaba cuidado de la tierra, toda 
una serie de elementos, de conceptos que se recuperan a través del concep- 
to de educación para señalar algo que es fundamental, en un concepto que 
nace, o se comienza a trabajar, en el Siglo XVIII, a partir del nacimiento de 
la hermenéutica schlemaheleriana, y es que la experiencia de educación es 
ante todo una experiencia de formación. Formar brota en la educación y, 
por lo tanto, formar es algo que no se puede ver, sino es algo así como el 
espíritu que se erige sobre la base de la educación y demuestra la altura de 
un sujeto en formación. De hecho, cuando Gadamer, en el tomo 2 de Verdad 
y Método nos señala los conceptos claves del Siglo XVIII, nos muestra cómo 
la formación es uno de los conceptos fundamentales. Al igual que la forma- 
ción, va a estar ligada al gusto y al sensus communis, al sentido de lo común. 


Esos elementos de la educación, esas cinco grandes características, tie- 
nen dos elementos en común, la experiencia y la naturaleza. La experiencia 
y la naturaleza están en la base del mismo concepto de educación. Por lo 
tanto, se educa a la naturaleza, entendiendo la naturaleza como lo que vie- 
ne dado y a lo cual hay que coger ya sea para ayudarla a ser mejor o ya 
sea, como nos lo planteaba el filósofo de la Crítica de la razón pura, Kant, co- 
mo la capacidad de transformar esa naturaleza en una perfectibilidad. El 
señalaba concretamente cómo el hombre es un animal perfectible y la per- 
fectibilidad se daba en términos de la educación. Estas características van 
a estar ligadas a los grandes conceptos del Siglo XVIII que son lo que van 
a determinar posteriormente las ideas fundamentales de los educadores 
modernos. Estos conceptos son libertad; la experiencia educadora es una 
experiencia de libertad, entendida la libertad en el orden de la autode- 
terminación, incluso de la autodeterminación de su propia naturaleza. El 
concepto de razón, el concepto de juicio, el mismo concepto de experien- 
cia, el concepto de naturaleza, la virtud, la realización, el gusto y el saber. 
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Esos conceptos son conceptos que van a definir una idea de hombre que 
servirá a los educadores modernos para hacer realidad en la práctica el 
concepto de educación. Educar, ciertamente, es un concepto abstracto y los 
educadores lo entienden en esa abstracción junto con los conceptos sefia- 
lados, para hacer posible lo que los educadores plantearon: educar es 
hacer advenir al otro a la vida, es decir, pensar la vida. 


En el Siglo XVIII y Siglo XIX surgirán estos grandes educadores. Ini- 
cialmente son educadores porque, luego lo veremos, se transformarán en 
los grandes pedagogos. Ser educador es una cosa y, otra, es ser pedagogo. 
Si uno toma la línea histórica occidental de los educadores, primero encon- 
traremos a Herbart con todo el concepto de educabilidad, con el concepto 
de plasticidad, el concepto de posibilidad. Luego le seguirá Pestalozzi, el 
gran educador de los nifios abandonados, quien trabajará, sin ser filósofo, 
pero acercándose a la filosofía, el concepto de juicio. Y, junto a él, aparecerá 
Fróebel como uno de los grandes filósofos del juego. Fróebel se inventa 
unas técnicas para que los niños a través de juegos puedan ir desarrollando 
lo que se requiere en la educación como experiencia y la transformación 
de su naturaleza. Particularmente estos dos educadores, Pestalozzi y 
Frõebel, se nutrirán profundamente de la filosofía entre el Siglo XVI y parte 
del Siglo XIX. 


En el Siglo XIX aparece una corriente que va a ser muy importante y 
que va más allá de estas consideraciones de la educación como concepto 
fundamental para el hombre, y se centrarán en la naturaleza. Estos edu- 
cadores son los que se conocen como educadores médicos, es decir, el gran 
desarrollo de la medicina trabajando dos cosas o particularmente una. La 


educación médica se centró fundamentalmente en los trabajos de la recu- ; 
peración del lenguaje, es decir, se crean algunas instituciones como los ; 
auspicios para niños sordos-ciegos o sordos-mudos y esos trabajos darán 
pie a toda una teorización sobre el trabajo de la naturaleza imperfecta. Edu- : 
car, por ejemplo, para Itard, Montessori y Víctor Seguin, no era otra cosa : 
que actuar sobre aquella imperfectibilidad que estaba contenida en la natu- : 
raleza. La corriente médica tiene unos grandes desarrollos, finales del Siglo | 
XVII y mediados del Siglo XIX, particularmente con los trabajos de Itard y : 
Víctor Seguin y, posteriormente desarrollados con Condillac. Las teorías : 
educativas, entonces, las tenemos que entender a partir de la recompo- : 
sición o la reconfiguración o la comprensión de los grandes conceptos del : 
Siglo XVIII que serán llevados a un lugar denominado escuela. En última | 
instancia, estos conceptos son los que uno encuentra leyendo a los grandes : 


educadores del Siglos XVIII y Siglo XIX. 
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Ustedes seguramente me dirán, pero qué tienen que ver estos edu- 
cadores para América Latina, puesto que estamos pensando la escuela en 
América Latina. Estas corrientes educativas llegaron a América Latina y 
llegaron con una potencia que, incluso, después de la independencia, en el 
caso colombiano, se trae a la República para organizar el sistema educativo 
toda la corriente que se conoció como la pedagogía activa y va a permitir 
construir un sistema educativo, a partir de los ideales republicanos y los 
ideales ilustrados. 


Qué sucede con la escuela. Hasta cuando estamos con los educadores 
que he nombrado y otros, desde luego, ahí todavía no se teoriza la escuela. 
La escuela es una invención de la Revolución, es una invención del siglo 
ilustrado, con una clara finalidad de organizar la vida de los más pobres. 
La escuela es una invención para los pobres. La escuela no se inventó para 
educar a los hijos del Príncipe, o a los hijos de la reciente burguesía post 
revolucionaria, sino que se creó para atender las grandes masas de hijos de 
obreros. A partir de allí se comienza con todos los trabajos de la disciplina- 
rización de las facultades del espíritu y del cuerpo, como todos conocen a 
partir de los trabajos de Foucault. Esta escuela del Siglo XVIII va dirigida 
única y exclusivamente al niño. A un niño que todavía está en discusión. 
Discusión con los mismos trabajos que lanzan, por ejemplo, Rousseau y 
otros en esa discusión de quién es el niño. La escuela asume a ese sujeto 
niño a partir de dos grandes cosas. Primero, el niño es un sujeto de acogida, 
pero también el niño es una invención de un tiempo, del tiempo del capi- 
talismo naciente a partir del Siglo XVIII y Siglo XIX. Qué sucede con la 
escuela. La escuela va a reproducir las condiciones que encontramos en las 
prácticas pedagógicas de los Hermanos Cristianos. Unas formas de organi- 
zación interna, unas formas de disciplinarización, unas formas de control, 
unas formas de vigilancia, unas formas de formación, unas formas de inci- 
dir en la organización del cuerpo, la mente y la mano. Esto lo desarrolla 
muy bien Michel Foucault en el capítulo de las disciplinas, por tanto, no es 
novedoso lo que digo. Aunque la disciplinarización tiene otra connotación 
y no fue una iniciativa así porque sí, sino todo el resultado de unas prácticas 
de organización del mundo después del rey. 


Qué sucede con los educadores modernos. Los educadores modernos 
van a comenzar a construir escuelas y las construyen para poner a funcio- 
nar los conceptos que ellos recuperan, que traen de la filosofía o que leen en 
la filosofía. Por ejemplo, Pestalozzi va a crear la experiencia educativa en 
Imberdon; Fróebel creará la escuela del juego; Montessori es una de las im- 
pulsadoras de los jardines infantiles; Itard y Víctor Seguin, los educadores 
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médicos dirigirán y construirán hospicios para los nifios sordos, de hecho 
el gran texto que se conoce en la historia de las corrientes educativas toda- 
vía no pedagógicas del Siglo XVIII, Siglo XIX, dan cuenta de este niño que 
fue rescatado de los bosques de Ayveron y que se conoce como Víctor de 
Ayveron, el niño salvaje, que es la representación del poder médico en la 
reeducación de aspectos de la naturaleza humana. 


Es decir, los educadores crean escuela y, al crear escuela, van viviendo 
la experiencia de refundar el mundo. Es decir, un educador que construye 
una escuela, por ejemplo, el caso de los educadores modernos, ellos van 
reconstruyendo ese mundo en una lectura que se hace sobre la libertad, 
sobre la razón, sobre el juicio, sobre la naturaleza, sobre el gusto. El otro 
elemento es que surge en estas experiencias de los educadores les permiti- 
rá aplicar, poner a funcionar esos conceptos que surgen como ideales 
posibles en la Revolución Francesa, en la Revolución Inglesa. Qué hace 
Pestalozzi. Pestalozzi, cuando crea la escuela de Yverdon, lo que hace es 
pensar la libertad del abandonado. La libertad del abandonado, ese niño 
huérfano, sin padre ni madre, a quien él se dirige para educarlo de tal for- 
ma que sea útil a la sociedad. Y, en esa medida, sin ser cocientes de todo el 
discurso que aparece en la sociedad post revolucionaria del Siglo XVIII, 
el concepto de libertad se va constituyendo como un concepto dispositivo 
que actuará como dirección de la escuela, pero además regirá unas prácticas, 
organizará unas prácticas. Por ejemplo, en Pestalozzi, cómo se constituye 
la libertad. La libertad se constituye descubriendo el mundo, él lo dice, 
hay que salir al mundo, el niño tiene que tocar la naturaleza, debe escu- 
char la fauna, debe tocar las piedras, debe dibujar el paisaje y volver a la 
clase para reconstruir ese descubrir en la naturaleza. Eso mismo lo encon- 
tramos, por ejemplo, en Fróebel cuando se inventa el juego, la famosa 
tríada triángulo, esfera y cilindro, lo que él está haciendo con el juego es un 
dispositivo para pensar la construcción del juicio en el niño y, por esa vía, 
la razón. E igualmente lo vamos a ver en Montessori; ella crea la idea de 
que cada rincón de la escuela debe ser la reproducción del mundo natural 
del niño. Al introducir esa idea va a crear la reintroducción del mundo 
natural del niño. Itard y Seguin, los educadores médicos, van a trabajar 
sobre el lenguaje del sordo y sordo ciego, que es ayudarle a que él descu- 
bra y sea libre por el lenguaje. 


Los educadores modernos cuando ponen en práctica los conceptos del 
siglo ilustrado, comienzan a producir lo que en pedagogía se conoce 
como las teorías pedagógicas. Es decir, en esos inicios, Pestalozzi, Montes- 
sori y todos los educadores modernos no son pedagogos, sino que se hacen 
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pedagogos poniendo a prueba, poniendo a funcionar los conceptos de la 
Ilustración. Entonces digamos que la escolarización, va a ser muy útil todo 
el trabajo de los educadores modernos para el Estado, porque el Estado en- 
cuentra en ellos los elementos conceptuales, los elementos teóricos, los 
elementos prácticos, para poner a funcionar su racionalidad de poder y, así, 
poder gobernar a los sujetos. Digamos que la modernidad pedagógica crea 
el encierro de la libertad. Esto va a ser clave en el nacimiento del credo peda- 
gógico que dirá que educando al niño, hacemos que el niño se libre pero 
para que él sea libre hay que retener su libertad, hay que suspender su liber- 
tad. En esa medida, al encerrar la libertad, el niño para ser libre debe habitar 
en dos mundos: el mundo de la razón y el mundo del juicio. Y es ahí cuando 
los pedagogos, los que he nombrado y otros, recurren a la ciencia porque 
entienden que no puede haber educación simplemente a través de una edu- 
cación abstracta sino a través de llevar la ciencia al mundo de la escuela. Y, 
entonces, Pestalozzi, Montessori, Itard, cada uno va a traer la ciencia a la es- 
cuela, y el Estado va a entender que, en la escuela, a través de la ciencia, se 
pueden organizar tres cosas. Primero, organizar la mente del niño, es decir, 
trabajar sobre el cerebro y llevarlo a ciertas formas de pensamiento; luego, 
hay que trabajar la mano porque hay que preparar al obrero. Por eso no es 
gratuito que los juegos que intenta Fróebel sea un dulce encanto, sino que 
tienen una función que es aprovechada por el Estado. 


Este discurso pedagógico, una vez se ponen a prueba los conceptos 
ilustrados, va a crear lo que se conoce como el credo pedagógico que se va 
a nutrir de la filosofía y se va a construir a partir de la ciencia moderna. 
Por ejemplo, encontramos el concepto de phronesis, ascesis, el concepto de 
luz, de espíritu en los pedagogos como Pestalozzi, Frôebel, Condillac, 
Itard. Este discurso pedagógico llevará al nacimiento de un discurso que, 
a mi manera de ver, hay que ser críticos con él. No todo lo pedagógico es 
inocente, la pedagogía no es inocente. La pedagogía también tiene su lado 
demoníaco. Qué sucede con, y paso al segundo momento, la pedagogía 
en el Siglo XX. Primero, producto de todas las bases teóricas que surgen con 
estos pedagogos modernos, aparecerá una que será determinante, incluso 
para América Latina, y es el nacimiento de la pedagogía activa o el con- 
cepto de activo. Ese concepto va a ser central en la escuela y va a nutrir a 
los pedagogos modernos, pero desaparecerá, como lo veremos en el tercer 
momento, en el presente. Dewey seguramente es activo, necesariamente 
tiene que ser activo. Lo mismo es activo Montessori, Freinet. Por qué el con- 
cepto de activo. Porque ese concepto no surge porque a alguien se le haya 
ocurrido de los pedagogos postmodernos, decir que la pedagogía es activa. 
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No. Porque el niño aparece como el centro y es una preocupación de los pe- 
dagogos que reinterpreta el Estado para poder gobernar mejor al niño. Y, al 
gobernar el niño, poder gobernar a la familia. Acuérdense que la escuela 
surge como una forma de separación del niño del mundo de la familia para 
traerlo al mundo de la república y, al traerlo al mundo de la república, ense- 
ñarle aquello que la nación, a través del Estado, quiere enseñarle al niño, es 
decir, volverlo libre, hacerlo entrar en la razón, enseñarle las formas de lle- 
gar al juicio, enderezar las facultades naturales. 


El concepto de activo va a desarrollar toda una pedagogía que es nada 
más y nada menos que la síntesis de la pedagogía moderna en los educado- 
res que he citado. Luego aparece otra corriente que va a llegar también a 
América Latina y que se conoce como la pedagogía nueva. La pedagogía 
nueva es efectivamente el centro del niño, pero una ruptura con los ideales 
de la pedagogía moderna, particularmente de los educadores que vemos 
aquí. Esa pedagogía moderna es una pedagogía que va a recoger un aspec- 
to que es fundamental y que es allí donde comienza el carácter industrial 
de la escuela. La pedagogía moderna ya es planificadora tempranamente, 
la pedagogía moderna organizará el tiempo escolar; la pedagogía moderna 
organizará incluso las formas de posición del profesorado en el espacio y el 
espacio gobernando al profesorado. Luego, emerge la pedagogía experi- 
mental. Esta pedagogía dice, sí efectivamente el niño está en el centro del 
acto educativo, el niño tiene que pasar por unos momentos, hacer que la 
escuela sea un lugar donde su tiempo y sus actividades se distribuyen e, 
incluso, es un lugar donde él debe aprender a desear. La pedagogía experi- 
mental dice, entonces, la escuela es un lugar donde podemos, a partir de los 
aportes de la psicología y de la sociología, hacer de ella un laboratorio. De 
ahí, por ejemplo, Dewey, cuando habla de la pedagogía experimental, hay 
que entenderlo en ese contexto del desarrollo de la fuerte presencia de la 
psicología, particularmente del desarrollo de la inteligencia, que va a seña- 
lar que la institución escolar es un laboratorio para poder crear nuevas 
teorías sobre la educación. Y, hablar de nuevas teorías de la educación, es 
ahí la trampa de la pedagogía experimental, no es más ni menos que crear 
nuevas formas de gobernar sutilmente el deseo y la naturaleza del niño. 
Luego aparecerá una corriente más reciente, en la contemporaneidad, hacia 
1960, lo que se conoce como la pedagogía institucional, que proviene de 
toda la corriente psicoanalítica deleuziana y lacaniana, que señalará que la 
institución es un encierro y, como encierro, hay que acabarla. Es en esa 
perspectiva, por ejemplo, como el marxismo lacaniano se encontrará de- 
batiendo la importancia de acabar con la escuela. Y, finalmente, aparecerá 
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la pedagogía por objetivos. Esta es una nueva pedagogía hacia los 60, que 
va a luchar contra los institucionalistas que legará toda la escuela como ex- 
perimento, y que señalará que la escuela cumple una función al trazarle la 
vida a un sujeto, a un niño, desde que nace hasta que llega al mundo labo- 
ral. Esta pedagogía por objetivos nace en Estados Unidos, pero Europa y 
América Latina la adoptan tempranamente. Porque es una forma sutil pero 
muy certera de ir organizando la vida del sujeto niño. 


Vamos al segundo momento. Este tiene que ver con el acontecer peda- 
gógico del Siglo XX. En toda es discusión y surgimiento de corrientes 
pedagógicas los educadores se darán a la tarea de pensar nuevamente al 
sujeto. Y ese sujeto, en términos clínicos, por ejemplo, el psicoanálisis hace 
una presencia muy fuerte pensando al sujeto niño como sujeto otro, pen- 
sando el deseo, pensando el goce, pensando al amo, a la relación profesor 
alumno como una relación amo-esclavo, etc. Aparecerá un gran discurso 
filosófico que está basado en el desarrollo del concepto de otredad. Los 
pedagogos se vuelven a los clásicos griegos. Se comienza a leer el discurso 
filosófico de Levinas, Jankelevitch, Sartre en los 70 y 80, e incluso se recurre 
al cine y a la literatura para profundizar y avanzar más allá de lo que pro- 
ponían Alain, Spencer, Sócrates o el mismo Foucault. Es decir, el sujeto no 
puede ser un sujeto gobernado por una máquina, como se señalaba ayer, 
un sujeto gobernado tanto en el deseo como en el goce. Ese despertar filo- 
sófico de los 80 es muy importante porque vuelve como una mirada a la 
pedagogía vital. Vital en el sentido que los pedagogos señalarán todo el 
desastre de lo que fue la pedagogía por objetivos y todo el desplazamiento 
de la pedagogía institucional y la pedagogía experimental. Pero si la filoso- 
fía va a nutrir a la pedagogía, lo que me parece maravilloso, como otredad, 
comenzará a plantear también la pregunta por la educación. Y la pregunta 
por la educación es ya en el acto mismo de la escuela, es si la educación 
libera o no libera al sujeto. Y cómo ese otro que aparece en la relación alum- 


: no profesor, nos va a mostrar tanto el poder como también las formas de 


gobierno y de gobernanza sobre el deseo, el goce, el otro. 


Si el discurso pedagógico nutrido por la filosofía fue muy importante, 
el sociológico será vital y contundente hacia 1950. La sociología educativa 


: y la sociología general, va a entender que el campo escolar es un campo de 


reproducción. No es gratuito cómo las teorías de Bourdieu, de Passeron, al 
igual que la sociología inglesa van a postular que, efectivamente, la escuela 
reproduce las condiciones de clase. Esto va a fortalecer, indiscutiblemente, 
el discurso psicológico. En qué va a fortalecerlo. En el sentido que la psico- 
logía comenzará a entender una categoría que se crea hacia finales de los 60 
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y que se conoce como el fracaso escolar. 1960 es la postguerra, es una época 
en la que va a aparecer toda una discursividad sobre la escuela y es el mo- 
mento en que la sociología comienza a desplazar, a partir del concepto de 
fracaso, las categorías que habían surgido en todo el discurso psicológico 
de finales del Siglo XIX y primeras décadas del Siglo XX. Por ejemplo, an- 
tes de 1960, no se encuentra en la literatura la categoría del fracaso escolar. 
Antes se hablaba de desadaptados, inadaptados, se hablaba de normales 
y anormales. Todo el discurso psicológico, junto con el discurso médico 
dominará las formas de clasificación y de categorización del sujeto alum- 
no en la escuela. La disputa entre psicología y sociología llegará a nuestro 
territorio. Toda la corriente sociológica marxista llegará para entender las 
formas de reproducción y de clasificación del saber en el sistema escolar, 
pero lo que llama la atención aquí es el nacimiento de una nueva gran 
máquina que regulará a la escuela y que será determinante para lo que 
estamos viviendo hoy. 


Esa nueva máquina se llama la didáctica. La didáctica es un gran discur- 
so que recoge todo el saber psicológico a partir de las teorías piagetianas, 
de Vygotsky, Bruner, entre otros, que va a decir lo siguiente. Decían los di- 
dactas, mientras los pedagogos y filósofos se quedaron en la discusión del 
otro, del sujeto, de la libertad, del deseo, nosotros en la escuela tenemos que 
actuar de la siguiente forma: no es posible la libertad sin una base práctica 
del conocimiento. Es decir, los didactas entenderán que, para organizar, la 
libertad, la razón o el juicio, en la escuela del Siglo XX, tienen que crear 
unos dispositivos, los llamados dispositivos didácticos, que son los que van 
a ganar espacio en la escuela, serán determinantes, incluso llegarán poste- 


riormente hacia finales de la década del 90, a la universidad. Es decir, el 
saber natural de la escuela moderna, se vuelve un saber insensible en la à 
escuela de postguerra, entre 1960 y 1980. Como síntesis de este segundo | 
momento puedo señalar que las grandes experiencias pedagógicas son vistas : 
como enemigas del proyecto conservador del hombre-máquina. Después | 
de 1960, 1970 en particular, va a aparecer ya no una preocupación por qué es : 
el hombre, al menos no en el campo pedagógico, sino una gran preocu- : 
pación por hacer que eso que se llama hombre de un mayor rendimiento, tal | 
como lo plantea el capitalismo tecnológico y el capitalismo post Segunda | 


Guerra Mundial, en la línea que nos compartía el colega esta mañana. 


Vamos al tercer momento. El tercer momento es la ruptura silenciosa y į 
el vaciamiento de la experiencia. Señalé al inicio en el primer momento : 
que el gran concepto de la educación es la experiencia. De hecho, el con- : 
cepto de experiencia es un concepto que se trabajará en la Ilustración y que 
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recogerá cuatro grandes elementos. El concepto de experiencia es un con- 
cepto psicológico, el concepto de experiencia es un concepto poético, el 
concepto de experiencia es ante todo un concepto trascendental y religioso, 
y el concepto de experiencia es político. En esos cuatro campos el concepto 
de experiencia va a ser utilizado, va a ser trabajado, va a servir para expli- 
car esa relación del hombre con su medio, la relación del hombre con el 
otro, la relación del hombre con su mundo e incluso con el más allá. Así, si 
la experiencia fue clave en el discurso pedagógico moderno, a partir del 
nacimiento de la escuela como medición, es decir, 1960, 1970, la experien- 
cia queda desplazada y se convierte un concepto estorbo, un concepto que 
ya no se puede utilizar, que ya no se utiliza ni se puede aplicar. Cómo se 
produce esta ruptura silenciosa del discurso pedagógico moderno al dis- 
curso que conocemos hoy. Primero, esto nace de los grandes estudios de 
medición que se dan entre 1950 y 1970. Por ejemplo, el famoso proyecto 
Colleman en Estados Unidos que comienza a estudiar a la escuela en tér- 
minos de producción. Qué es lo que produce la escuela a partir de los 
insumos financieros que se le entrega. Luego aparece un gran estudio cono- 
cido como el de la reproducción. Con el mayo del 68 se crea la Universidad 
de Paris VIII hacia los años 1970. Allí se instalan cámaras de vigilancia para 
ver qué hacían y que decían los rojos. La Universidad de Paris VIII fue una 
universidad creada por el General De Gaulle, para los militantes e ideólo- 
gos de Mayo del 68. Pero la liberación de la tecnología está unida con un 
concepto que va a ser clave en la vida que llevamos hoy, y es el concepto de 
velocidad. Ese concepto de velocidad, en la medida en que nuestra vida se 
ve dominada ya no por nuestro deseo, por nuestro pensar sino por aquello 
que van generando las tecnologías y que van convirtiendo al cuerpo huma- 
no como una especie de sexto continente. Y, finalmente, me parece a mí, 
toda la idea del hombre-máquina. Hoy, después de 1980, ya no es cómo el 
hombre a través de sus formas de lectura o sus experiencias de estudio se 
va forjando una subjetividad, sino que ella viene dada por la tecnología, 
por la publicidad, por el mercado, por la idea de proyecto. Esto va a ma- 
terializarse en los conceptos que todos escuchamos y que son los que 
gobiernan la vida de las escuelas hoy y la vida de la sociedad. Primero, apa- 
rece el concepto de competencias. El concepto de competencia está ligado 
con el concepto de liberación del mercado después de la caída del Muro de 
Berlín. De hecho, Inglaterra lo primero que hace es hacer una recomposición 
de la taxonomía de las profesiones, o la clasificación de las profesiones seña- 
ladas en términos de competencia. Eso que se dio en Inglaterra va a ser 
recogido por Paris y por Bolonia en la reorganización de la educación supe- 
rior. Aparece el concepto de flexibilidad, y hay un concepto que escamotea 
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la vida moderna que conocimos con la pedagogía antes de 1980, y es que la 
escuela debe ser para el estudiante un proyecto de vida. Y desde entonces 
al niño se le dice que debe construir su proyecto de vida. La vida no es en 
torno a las luchas que se mantenían en la modernidad. Si uno lee, por 
ejemplo, a Nietzsche, las cartas que él escribe y que recoge su hermana 
Elizabeth, él va narrando cómo se va formando él mismo, cómo va luchan- 
do en sus búsquedas intelectuales, cómo llega después del internado a la 
filosofía, apartándose un poco de la filología, y cómo él va en sus momentos 
narrando la vida, su enfermedad, el fracaso en el amor, etc. Esa experien- 
cia intelectual que vemos en Nietzsche y otros intelectuales modernos ya 
no la vemos en la escuela porque la escuela es ante todo una organizadora 
de la vida de los sujetos. 


Así, si el proyecto de vida, las competencias, la flexibilidad son las que 
gobiernan la vida del niño y gobiernan a la escuela, hay algo más terrible 
y es el concepto de formato. La vida es gobernada y evaluada constan- 
temente y con ella es evaluada la actividad, en este caso de profesores y de 
estudiantes. No es gratuito, por ejemplo, que, en algunos eventos acadé- 
micos, no lo he visto en México, pero sí en Colombia, Argentina o en Chile, 
que al terminar una conferencia le pasen una ficha de evaluación a los par- 
ticipantes y le preguntan cómo estuvo la evaluación, si cumplió con los 
objetivos, si cumplió con la temática, si los medios que utilizó fueron los más 
adecuados. Eso hace parte de este mundo que, a mi manera de ver, es un 
mundo inhumano. 


De estos tres momentos, entonces, la pregunta que surge es, imaginar 
la escuela hoy, me parece que debemos primero hacer este recorrido para 
entender desde dónde comienza todo a volverse tan líquido, para utilizar 
los términos de los postmodernos, me parece que hay unos interrogantes, 
unas preguntas que nos deben interpelar. Por ejemplo, en la contempora- 
neidad, los niños ya no saben cómo sembrar una lechuga. Hay unos 
saberes desterrados. La escuela destierra unos saberes que fueron funda- 
mentales en la época moderna. Hay escuela, por ejemplo, en la ciudad 
donde los niños apenas logran imaginarse cómo es una gallina. Hay escue- 
las en donde los niños creen que la leche llega por una tubería. Hay unos 
saberes fundamentales que son parte de la vida humana, que son sustan- 
ciales para nuestra permanencia como especie en este planeta que han sido 
desterrados de la institución escolar. Y han sido desterrados a nombre de 
ese gran discurso de las competencias, de la flexibilidad y, sobre todo, de la 
idea de que la ciencia educa. El otro elemento es que en esta escuela que 
vemos hoy, por lo menos la escuela colombiana, y por lo que entiendo la 
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escuela mexicana y de América Latina en general, es el siguiente. El sujeto 
profesor es un sujeto sin memoria pedagógica. Es curioso ver que, por 
ejemplo, profesores universitarios o profesores de escuela básica, ya no 
conozcan la historia del saber pedagógico. Que no la reconozcan como un 
saber fundante, como un saber para ellos, pero también como un saber que 
forja identidad resistente como maestros. El docente, al no tener esa me- 
moria pedagógica, fácilmente es manipulable y, en esa medida, acepta 
cualquier verdad. Por eso, alguien señalaba en esta mesa que tal vez los 
profesores esperen alguna fórmula de este coloquio. Y la grandeza de este 
coloquio es que precisamente no se ofrecen fórmulas. Porque para pensar, 
uno no puede estar e la fórmula. Lo que impide que alguien piense es preci- 
samente la fórmula. Y la fórmula no es otra cosa que la extensión abstracta 
de los llamados métodos. En otro sentido, la escuela hoy en América La- 
tina, las políticas que la gobiernan, crean una barbarie dulce. Qué sucede 
con esta barbarie dulce. La barbarie dulce es que a todos se les prohíbe, de 
forma oculta, leer a los clásicos. En las escuelas normales, por ejemplo, ya 
no se enseña psicoanálisis; en las escuelas normales que forman maestros 
la filosofía es nula y, si vamos a las licenciaturas, es menos que existente y, 
si subimos a los doctorados, los temas de los doctorados muy pocos son 
en filosofía de la educación o en problemas que den qué pensar sobre la 
educación. Lo que más prevalece en las tesis doctorales son los temas 
didácticos o cómo enseñar y organizar bien las clases. En esa medida, 
entonces, alguien que lee a los clásicos se considera que pierde el tiempo. 
Para poder pensar este presente, es importante volver a los clásicos. No 
para repetirlos, no para reproducirlos sino para poder comprender esta 
barbarie dulce que nos ha organizado el sistema financiero. Porque ni 
siquiera es el sistema político. 


El otro elemento de esta barbarie dulce es la hegemonía de los exper- 
tos. Tal vez para mí sea duro y difícil estar aquí, de hecho pensé no asistir, 
me interesa cada vez menos asistir a eventos, porque la verdadera expe- 
riencia la tienen ustedes los maestros, son ustedes los que tienen, en esa 
barbarie dulce, gobernados por el formato, gobernados por las competen- 
cias, gobernados por la evaluación, crear proyectos pedagógicos donde 
ustedes tengan la posibilidad de deleitarse pensando, incluso, su propia 
condición. Y, esta barbarie dulce ha generado lo que David señalaba ayer 
en su conferencia, lo que se conoce como el niño caprichoso. Es el niño el 
que gobierna la institución escolar. No es gratuito que en América Latina 
entre el 2000 y el 2017 se hayan expedido las famosas leyes de convivencia 
escolar y las leyes de infancia. Cuando se crea la norma, la norma protege 
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al nifio en ese gran interés del Estado porque el nifio sea protegido de to- 
do, pero finalmente protegiéndolo el niño comienza a carcomer la relación 
con el adulto, a carcomer la relación en la institución y, finalmente, él se 
convierte en el padre del padre. 


Digamos para finalizar que, educar ya no es transmitir un pasado. Hoy, 
educar no transmite el pasado; hoy, educar no permite que la tradición 
oral entre al aula de clase. De hecho, le preguntaba el padre de Donaji que 
si se enseñaba en las escuelas la lengua nahualt y él me dijo que no. Una 
sociedad que no enseñe la lengua de sus ancestros es una sociedad que 
vivirá necesariamente las peores condiciones de violencia. Porque una 
sociedad que no es capaz de leer el pasado, de situarse en el pasado, de ver 
la grandeza del pasado, es una sociedad que vivirá cortada de su memoria. 
Por eso, al no educar ya transmitiendo el pasado, hoy la escuela en América 
Latina y en los países que conforman la OCDE, fabrican la disimulación. 
Se disimula que se estudia, como en la universidad incluso; ya en la univer- 
sidad no se leen los grandes autores, no hay tiempo para leer los grandes 
autores. Los maestros que se forman en la universidad, leen trozos de una 
historia fragmentada. Uno ve, por ejemplo, que en las licenciaturas, las 
maestrías e incluso los doctorados, no hay tiempo para leer la obra de un 
gran autor, su obra completa. Se leen fragmentos, se leen fotocopias, por- 
que el mundo tiene que ser, en ese sentido, un mundo fragmentado, un 
mundo sin tiempo, un mundo sin profundidad, un mundo sin intensidad, 
un mundo sin experiencia, un mundo donde el que piensa pierde. Así, 
apreciados profesores y profesoras, debo decir que los grandes relatos 
pedagógicos se han borrado de la memoria y de la formación de los docen- 
tes, incluso por quienes se dicen pedagogos que forman a otros pedagogos. 
Hay que leer la realidad, no la realidad de la realeza. Hay que leer lo que 
vivimos como maestros porque sólo viendo eso que está ante nuestros ojos 
podemos comprender la miseria de la escuela hoy. 


Y quiero terminar, si ustedes me lo permiten, leyendo el siguiente texto: 


Los saberes desterrados 


Desde que la escuela se impuso como espacio privilegiado del aprendi- 
zaje de los saberes intelectuales e institución promotora del aprendizaje de 
las conductas para la vida en sociedad, en ese preciso instante algunos sabe- 
res claves en la vida han sido desterrados. No hay duda, la escuela de 
nuestros días es una institución cansada de inteligencia, fatigada de fabrica- 
ción. Los métodos activos y de todos los pelambres han ocupado el centro 
de la actividad escolar y ni qué decir en la escuela de hoy. Esta escuela corre 
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tras los métodos, busca en ellos el tiempo de su existencia y esto concuer- 
da perfectamente con la sociedad de control. Sociedad ésta que persigue 
en los gestos y actitudes de la gente cualquier asomo de insatisfacción. La 
sociedad de control es poderosamente vigilante, terriblemente inquisidora 
pues no soporta el más mínimo desequilibrio en la palabra que piensa y 
critica. Incluso, el pensamiento crítico -gran movimiento de la sociedad 
contemporánea- ha devenido un artefacto de control pues lo que importa 
es que nuestra especie pueda, a cada instante, ser proactiva frente a las 
contingencias de la inestabilidad social. En la incertidumbre, el ser huma- 
no debe aprender críticamente lo que no es otra cosa que siempre estar en 
posición de develar el secreto tal como nos lo enseñó la francmasonería y la 
República de las Letras, movimientos del secreto e ilustrados. 


El pensamiento crítico nace de las prácticas del secreto que los burgue- 
ses crearon hacia finales del siglo XVII y cuyo saber encontró eco en la 
República de las Letras de los ilustrados alemanes, franceses e ingleses. 
Crítica y secreto fueron los dos grandes conceptos que dieron origen a las 
grandes revoluciones -desterraron al poder del Rey- y hoy son elementos 
de un pensamiento de conformidad. 


La escuela de la razón crítica fue precisamente un espacio de la razón y 
del juicio. Estos dos conceptos organizaron el poder escolar y para ello 
hubo necesidad del método y no de cualquier método, sino del cartesiano. 
El yo pienso fue precisamente el dispositivo organizador de las conductas 
de conocimiento cuyo desenlace conocemos en la sociedad de la razón. La 
escuela moderna nace precisamente en el corazón del juicio, la razón y el 
método. Así fue como se dio inicio al disciplinamiento de las conductas y 
por esta misma razón hubo necesidad de enseñarles a los pobres la higie- 
ne, el sumar, restar, contar, dividir, multiplicar, leer y escribir. Con estas 
prácticas nace la escuela republicana. En estas prácticas se impuso la ra- 
zón lo que no es otra cosa que el desarrollo del intelecto. Fue precisamente 
en este desarrollo donde encontró lugar, voz y eco el despliegue de la psi- 
cología del desarrollo de la inteligencia y sus test de medición. 


Este sutil desarrollo de la escuela de la razón y más en nuestros días 
valoriza unos saberes sobre otros; los saberes intelectuales pesan sobre el 
de los oficios, por ejemplo. Es más importante conocer de matemáticas 
que del cultivo de las plantas y mucho más significativo para la vida seden- 
taria de nuestras sociedades, aprender a comunicarse en varias lenguas e 
incluso tener dominio de las competencias ciudadanas que conocer sobre el 
cuidado de especies animales. En fin, todo un arsenal de saberes intelectua- 
les valorados arbitrariamente como más importantes que otros; así se fue 
fabricando el vacío y la frivolidad del hombre de nuestros días. 
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No hay duda, la escuela de hoy es una institución cuyos saberes fabri- 
can un sujeto de conformidad social, dócil, moldeable y profundamente 
gobernado por el miedo. Este sujeto crece sin conocer los saberes del cha- 
mán, ni las lenguas vernáculas y menos aún los saberes del campo. A los 
niños del presente les enseñan muchas matemáticas, inglés, física, química, 
biología, ciencias sociales, historia, lenguaje, algo de educación física y poca 
filosofía pero nada de latín ni de griego; a ellos nunca le enseñamos cómo 
es que una gallina pone huevos, cuándo y por qué ella se anida, cómo se 
cultiva una lechuga, cuándo hay que podar las plantas, qué cuidado debe- 
mos tener con los conejos, de qué se alimentan los champiñones, en qué 
ambiente crecen y cuáles son sus condiciones de cultivo. Tampoco saben 
nuestros niños cuál es el alimento que deben recibir las codornices, los 
pollos, las gallinas, conejos y menos aún qué hacer con las heces de esas 
especies menores. Peor aún, a los niños nunca se les enseña los valores 
curativos de algunas plantas ni sus diferencias. Nuestros niños no saben ni 
conocen la importancia de podar los árboles frutales como tampoco saben 
el papel que tiene la luna en la agricultura. Cómo se fabrica un queso, cuál 
es su proceso y qué variedades podemos producir. Los niños hoy descono- 
cen el valor de la agricultura y las técnicas para cultivar y ni qué decir de los 
sistemas de filtrado del agua y menos aún la producción del compost. En 
fin, todo un conjunto de saberes claves y fundamentales para la vida huma- 
na han sido desterrados de las escuelas. ¿Por qué? 


Para dar respuesta a esta pegunta vuelvo a la siguiente imagen. En 
1989, exactamente el 22 de junio, fui a visitar la plaza de mercado Maubert 
situada en el quinto distrito parisino. Esta fue la primera plaza de mercado 
creada en el siglo V sobre la Isla de la ciudad y hoy se encuentra en la peri- 
feria. Allí llevaban a los niños de las escuelas para que vieran los pollos, 
conejos, gallinas, etc. que estaban en jaulas. Para los niños era como si asis- 
tieran a un museo. Allí me pregunté ¿por qué hacían esto las escuelas 
públicas? Y con los años comprendí que lo hacían purque en la ciudad no 
había granjas escolares. También comprendí que la escuela francesa ense- 
ñaba la razón y lo más importante consistía en que los estudiantes fueran 
brillantes en el intelecto. Luego, con los años, me di cuenta que la escuela 
francesa trabajaba mucho el intelecto y no enseñaba los saberes del campo. 
Con el desarrollo tecnológico tan alto de este país, el campo se había dete- 
riorado y todo estaba medido. La razón había producido el más cruel de 
los desastres: la ignorancia sobre el campo. 


En julio de 2016, visitando a mis amigos lyoneses, me di cuenta que en 
algunas calles del barrio de la Croix Rousse, barrio emblemático de esta 
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bella ciudad donde me formé, la Alcaldía había dado inicio a un amplio 
proyecto de huertas callejeras. En la calle Imbert Colomês había por lo 
menos cinco o seis huertas y cada familia adoptaba una, lo que implica cui- 
darla. Así, hoy, el saber del campo vuelve a ser una preocupación de la 
ciudad pues los franceses y, en general, los europeos se han dado cuenta 
que graduar 10 mil doctores al afio puede ser un fracaso si las personas no 
detentan saberes y oficios claves para la vida. Incluso, muchos doctores han 
dejado las aulas universitarias y los laboratorios precisamente porque sus 
vidas se han vuelto muy precarias al estar sometidas a la alta competitivi- 
dad. Cansados de ser buscadores de financiamiento para la investigación y 
gerentes de sus propios proyectos, muchos han preferido voltear la página 
y se han dedicado a otros oficios. 


El saber del campo se impone sobre el saber intelectual pues la tierra 
nos recuerda de dónde provenimos como especie y al volver a ella encon- 
tramos nuestro verdadero saber. Educar es cultivar, no lo olvidemos.” 


Muchas gracias 


86 


Reflexiones meta pedagógicas 
hacia una nueva escuela 


0. 
CL Miguel Angel Olivo Pérez! 


INTRODUCCIÓN 


Ante el declive de las versiones utilitaristas y tecnocráticas de la edu- 
cación, numerosas visiones se disputan la hegemonía de hacia dónde 
deben de dirigirse los saberes que contienen los programas curriculares, 
motivo por el cual se impone la cuestión de cómo conservar la vocación 
humana de la creatividad, al tiempo de superar las dificultades que implica 
el renacimiento de una nueva metafísica. En el presente capitulo se rescata 
la apuesta de Sylvain Lazarus, acerca de la circulación del pensamiento en 
tres niveles, en favor de nuevas figuras subjetivas de radicalidad conteni- 
das en curriculums flexibles, que sean capaces de impulsar una nueva 
visión de razón íntimamente ligada a las necesidades e inquietudes de las 
nuevas generaciones de educandos.? 


En medio de un mundo incierto, se impone la cuestión de hacia donde 
se dirigen y hacia dónde se deben de dirigir los saberes que contienen los 


curriculums.’ La capacidad de coexistir con los múltiples mundos que sur- ; 
gen como consecuencia paradójica de la globalización, requiere traspasar | 
no sólo el sofismo y la retórica propias de todo discurso mundano de | 
intereses particularistas, sino más fundamentalmente, el peligro de la re- : 
latividad posmoderna.‘ Sobre todo considerando que la gran mayoría de - 
las comunidades incapaces de posicionarse interpretativamente ante las | 
numerosas redes flexibles de lenguaje que en los medios de comunicación : 


1 
electrónico: miguelangelolivoQhotmail.com 
Cfr. Sylvain, L. Antropología do nome. Sao Paolo: Unesp, 2017. 


Cfr. Jurjo, S. La justicia curricular. El caballo de Troya de la cultura escolar. Madrid: 
Morata, 2012. 


4 Cfr. Badiou, A. La filosofía, otra vez. Madrid: errata naturae, 2010. 
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surgen en la forma de sistemas expertos, naufragan en una abyecta subordi- 
nación dócil, conformista y pasiva que tiende a matar la vocación humana 
para la creatividad. 


Hoy existe un significativo consenso, evidenciado en el resurgimiento 
de la metafísica, de que dicho traspaso no puede lograrse sin hacer circular 
las inquietudes entre las cosas, el pensamiento de las cosas y el pensamien- 
to del pensamiento de las cosas." Se requiere avocar la mayor parte de la 
actividad académica a la combinación ágil y creativa de lenguajes, no sólo 
para trascender la simple gestión política o realizar la excelencia académica 
por simple vanidad, sino para aclarar y experimentar lo que puede ser o es 
un sujeto en un sentido amplio. 


Estos retos exigen no sólo de capacidad para imaginar nuevos escena- 
rios en favor del aprendizaje, sino requieren además de la operación de 
forzamiento de lo imaginario hacia lo simbólico. En ello va la apuesta por 
la posibilidad de una nueva figura de la radicalidad. Referirse a lo que 
hay”, es decir, a suponer las cosas como lo suelen hacer los positivistas, tien- 
de a maniatar el despegue del pensamiento. Ya mucho se ha dicho de la 
crisis de las instituciones educativas: de su autoritarismo, su rigidez, de las 
resistencias de la concepción bancaria y la reducción hacia lo técnico o la 
evidencia lógica. Se necesita en cambio, de una nueva visión de la razón 
íntimamente ligada a las inquietudes de los nuevos legítimos valores de 
los jóvenes. En esto, a la generación actual de docentes nos queda aún 
mucho por hacer. 


1. LOS CURRÍCULUMS DESDE LOS EXPERTOS 
¿MODELOS PARAARMAR? 


En los días actuales, en que diferentes modelos pedagógicos “para ar- 
mar” tienen gran circulación (las competencias, las inteligencias múltiples, 
la inteligencia emocional, e incluso otras más radicales como el movimiento 
Dewey, Freire, etc.), habría que reconocer a fondo que la puesta en práctica 
de cualquier concepción educativa, pasa de manera inevitable por el tamiz 
de la idiosincracia, costumbres y valores de las culturas locales. Siendo hoy 
numerosas las concepciones que se dicen “educativas”, pero extravían la 
brujula de los verdaderos valores universales, resulta crucial ejercer una 
ética capaz de distinguir in situ las dimensiones emocional, estética, instru- 
mental, así como cualquier mezcla de éstas, de las situaciones educativas. 


5 Cfr. Sylvain, L. Antropología do nome... 
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En particular, es menester concientizar que las concepciones instrumen- 
talistas de la educación siguen siendo hegemónicas, aunque hayan sufrido 
algún desgaste en los últimos años. Como contemporáneos, nos encon- 
tramos en la situación especial de que, a diferencia de hace tres décadas, 
ninguna concepción educativa por más que se presente como neutralmen- 
te valorativa, puede seguir permaneciendo impunemente encerrada en las 
abstracciones puramente cognitivas de operaciones, funciones o técnicas 
aplicadas sin ser sometidas a la critica, juicio o valoración de los efectos 
que tendrán en los contextos en que se realiza la acción educativa. 


El perfil cultural de las personas involucradas en los escenarios educa- 
tivos, tanto como los supuestos metafísicos, filosóficos y morales adheridos 
al objeto de aprendizaje, tienden a configurar juntos, en formas concretas 
esenciamente impredecibles con precisión, los efectos políticos de las 
concepciones educativas difundidas. Visto lo anterior a nivel de la vida co- 
tidiana, el problema es cómo asumir las situaciones educativas tomando en 
cuenta las consecuencias de la posición que adoptamos ante lo que apren- 
demos, así como las de otras personas, lo cual sucede al interior de tramas 
y escenarios concretos en los que nos insertamos. 


Los artefactos sociohistóricamente conformados son elaborados desde 
cuatro niveles: lo cultural, lo político, lo epistemológico y lo histórico. Toda 
discusión que no considere con seriedad estos cuatro niveles simultá- 
neamente, se limita a construir curriculums estrechos, sin futuro; es decir, 
lo que está por construir son parámetros potentes de propias reglas del jue- 
go que nos hayamos apropiado, mismas que a final de cuentas responden 
a un conjunto de principios abstractos que por convención o imposición 
debemos respetar. 


El lenguaje abstracto aparentemente universal absoluto, que suelen em- 
plear varios discursos pedagógicos hoy, se presta a que con facilidad se les 
consideren como moralmente neutras e inofensivos. En educación siempre 
debe de plantearse el sentido de lo que se hace, y lo que se hace en los siste- 
mas escolares casi siempre es, o bien formar destrezas técnicas, o bien 
formar en humanidades, pero resulta que tanto la técnica como las huma- 
nidades, cuando se aterrizan a la práctica de la vida social, siempre se 
encuentran insertas en relaciones de poder, razón por la cual por más que en 
sus planteamientos axioáticos se afirme y asegure que su objetivo es noble, 
tal juicio queda abierto hasta el momento de la observación de la realidad. 


Cuando una persona evalúa con determinados instrumentos a otra, 
siempre hay que preguntarse quién evalúa, quién es el evaluado y para 
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qué; siempre hay que preguntarse sobre el concepto y los parámetros de 
mejora, mismos que pueden diferir según las interpretaciones, las necesi- 
dades y el contexto tanto de aplicación de la prueba como de los escenarios 
donde irán a ejercerse las sugerencias de los expertos. 


La aplastante mayoría de los discursos actualmente existentes da auto- 
máticamente por hecho que el objetivo a perseguir es la mejora de la 
educación, pero ninguna declaración nominal puede ser dada por válida 
independientemente de su puesta en práctica. De manera ideal, cualquier 
acción concreta emprendida con relación a los discursos o modelos pre- 
tendidamente neutrales desde el punto de vista moral, puede clasificarse 
en algún punto de la gama que va desde el abuso que redunda en perjui- 
cio hasta el auténtico beneficio al docente. De manera más concisa, en su 
operación concreta las sugerencias de cualquier concepción educativa, 
pueden ser empleadas tanto para bien como para mal, dependiendo de las 
tendencias culturales que caracterizan su recepción. En particular, las 
visiones predominantemente cognitivistas e instrumentalistas de la edu- 
cación, cuando son discutdas en la academia, ello suele darse de manera 
exclusivamente limitada a los detalles internos a los discursos que las sos- 
tienen, y no en tanto sus relaciones y repercusiones fuera de ellas, es decir, 
en cuanto a la realidad sociohistórica mexicana de los últimos años. 


Aún al día de hoy son escasas las investigaciones rigurosas sobre las 
consecuencias sociales de los discursos técnico instrumetalistas en educa- 
ción acríticamente asumidos, especialmente en cuanto al provecho que 
brindan a la reproducción de las relaciones de poder vigentes. En efecto, 
después de casi cuatro décadas de imposición de la ideología neoliberal, 
cada vez son más los contextos en donde la recepción de la visión técnico 
instrumental de la educación deviene en crítica no sólo de los objetivos, 
parametros e indicadores con los que operan, sino también de los valores 
que les subyacen. Allí, a nivel de los contextos locales, es donde se encuen- 
tra el debate profundo y viabilidad o no viabilidad futura de los discursos 
impuestos. En el empleo de los instrumentos que recurren a indicadores, en 
un extremo tendríamos entonces las modalidades de aplicación bondado- 
sa, mientras que en el otro se encontrarían aquellas formas de aplicación 
perversa. Aquí, lo significativo para México, es que casi no existen estudios 
sobre casos ubicados en la gama que corre entre ambos extremos. 


Muchos enfoques pedagógicos hoy de moda requieren aún de discu- 
sión, toda vez que todavía no se dan a conocer suficientemente al público 
y los actores interesados. O sea, tales discursos supuestamente neutrales, 
son en última instancia discursos historizados con una innegable carga 
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ideológica, pues al afectar la práctica docente, desde el momento en que 
impacta de determinada manera lo laboral, se convierte en un asunto polí- 
tico envestido del aura de una didáctica neutra. Sin embargo, es obvio que 
hay cambios educacionales (para bien o para mal, no lo sabemos, pero ése 
es un juicio que corresponde a los propios actores involucrados en las apli- 
caciones específicas de lo sugerido por los expertos), y dentro de dichos 
cambios, pueden haber tanto intencionalidades en las que ciertos actores 
imponen sus visiones e intereses, como también puede existir un predo- 
minio de la confusión o de la indefinición acerca de la dirección que toman 
dichos cambios. 


En este contexto, oponerse sin ton ni son a las nuevas reflexiones que 
nos ofrecen los discursos conservadores disfrazados de neutralidad, resulta 
ser una acción mucho más retrograda que oponerle la crítica y evaluación 
moral de sus supuestos y consecuencias. En este sentido, una de las moda- 
lidades más negativas de reacción ante la imposición de dichos discursos, 
es el que se opone simplemente por oponerse, haciéndolo sin argumentos; 
un asunto muy distinto es asumir directamente y a fondo desde donde 
realmente se desea aprender de los discursos o modelos abstractos neutra- 
les universalistas, o en otras palabras, a qué tradiciones de estudios y 
prácticas adherirse para asimilar, reacomodar. Evidentemente, para que lo 
anterior sea posible es menester contar con una capacidad de crítica que en 
nuestra sociedad no se adquiere tan fácilmente. Incluso la formación que se 
necesita para dominar una trayectoria de pensamiento y prácticas social- 
mente apropiadas (en localidades o lugares concretos) exige un formidable 
soporte institucional. 


De un modo elemental, ser crítico implica saber qué es lo que se está 
haciendo con ciertas acciones, leídas éstas necesariamente desde la propia 
circunstancia histórico-social; exige una constante interpretación herme- 
néutico-crítica conducente a la toma de posiciones y decisiones políticas 
con un potencial de afectar lo estructural más amplio que nos rodea, ello 
desde los modos en que se inserta nuestra socialización en ámbitos con- 
cretos de la vida cotidiana. 


Irónicamente, las presiones conservadoras por cumplir o hacer cumplir 
la elevación de la calidad, frecuentemente disfrazadas de invitaciones a la 
creatividad, promueven sesgadamente las inclinaciones locales a trabajar 


Qué visiones e intereses imponen determinadas personas o grupos en el debate de 
las competencias, es una cuestión abierta que en cada caso habría que examinar a 
través de la investigación empírica con datos. 
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de manera colectiva, al limitar dicho trabajo a los contextos inmediatos 
rutinarios de la docentes y al imponerles formas de organización del 
aprendizaje-ensefianza elaboradas a priori sin la consideración estrecha 
de los contenidos concretos abordados en situaciones específicas. No se 
puede descartar que lo anterior se deba a una cuidadosa cautela, por parte 
de quienes detentan y reproducen los esquemas hegemónicos en la edu- 
cación, con respecto a las posibilidades que en cada situación se abren con 
la constitución identitaria de los docentes. Es sabido que tal es el riesgo de la 
democracia toda vez que en ciertas circunstancias se abre la ocasión de 
penetrar a las subjetividades en los complejos recovecos existentes de su 
ser cultural. De esta manera, si los discursos elaborados del poder, intere- 
sados en mantener el statu quo, ordenan a los docentes “!sean creativos!” y 
en ello se cae en la errónea suposición de que los docentes de por sí no lo 
son, o que necesitan ser más creativos porque el mundo está de cabeza, si 
tal discurso u órdenes de trabajo se decretan así porque sí, entonces se 
puede decir que el sentido del trabajo compartido se vacía, pues en primer 
lugar, no existe el sentimiento de corresponsabilidad. En breve, la recep- 
ción de tales discursos del poder en las miles de escuelas de los diversos 
niveles de la educación básica, se realiza en medio de una amplia polise- 
mia de las prácticas curriculares formales e informales, mismas que aún 
permanecen insuficientemente estudiadas en cuanto a la recepción con- 
creta que realizan de los discursos del poder, cuyos modos van desde la 
reformulación creativa por parte de las culturas locales, hasta la adopción 
acrítica hasta niveles irracionales de fe en los términos que la autoridad 
designe. Otra variante igualmente desesperanzadora, son los curriculums 
afectados por las tentaciones posmodernas de arrojo hacia la interioridad 
abismal de los conceptos que privilegian el individuo o las operaciones 
exclusivamente cognitivas, así como el sectarismo vulgar, o el clásico pri- 
vatismo de familia anómico por su apoliticismo. 


Los llamados a la creatividad que conllevan las propuestas pedagógi- 
cas del poder, suelen excluir cualquier planteamiento filosófico profundo, 
así como cualquier camino conducente hacia la expansión de una concien- 
cia social derivada de los acontecimientos históricos más significativos 
para la educación, sea cual sea el país, región o lugar donde se den. En este 
sentido, si la conciencia adormecida o fragmentada inhibe el deseo de sa- 
ber con cierta claridad hacia se va con determinadas prácticas docentes, 
entonces es muy poco lo que puede esperarse del cambio educativo, y 
nótese que ello es válido tanto a nivel micro de escuela como a nivel macro 
nacional. La esencia es entonces que los docentes pueden contar con el 
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abanico más amplio posible de visiones y de opciones de acción para la 
elaboración de sus propios curriculums escolares. Hacerse de información 
y elegir no es fácil, pues se requiere no sólo de teorizaciones impregnadas 
de un refinado sentido filosófico, así como de una permanente actitud cri- 
tica para saber con qué bagaje de prácticas y pensamientos armarse. 


Los discursos y prácticas de los curriculums que se nos sugieren desde 
el poder se pueden asimilar de muchas formas. Sin embargo, para que la 
recepción se convierta en apropiación, es indispensable advertir que cuan- 
do las palabras clave de los discursos con pretensiones colonizadoras son 
altamente abstractas, como por ejemplo, el la calidad o las competencias, 
el reto es saberlos aterrizar a nuestras experiencias a manera de trabajarlos 
a la circunstancia concreta en que vivimos. Ello, al tiempo de considerar 
los escenarios futuros hacia los que proyectamos nuestras aspiraciones. 


¿Qué es una abstracción? Por ejemplo, cuando en una situación concre- 
ta alguien dice: “este es el papel que desempeñas”, se está haciendo una 
abstracción. Puede tratarse de un ingeniero, químico sociólogo, enfermero 
o lo que sea, pero en todos estos casos se hace alusión a la abstracción bajo 
la cual se denomina el rol social profesional. De manera más amplia, el rol 
social es una abstracción que siendo histórica y políticamente constituida, y 
por ende artificial, se pretende válida para toda la sociedad; es una abstrac- 
ción, digamos, que se elabora al mismo tiempo desde los conocimientos 
y practicas cotidianas de los legos y el campo académico concernido; una 
abstracción que se pretende universal. Obviamente las abstracciones exce- 
sivamente amplias no sirven de mucho si no dan la vuelta de ida y regreso 
hacia la empiria o la experiencia. Es necesario recalcar además, que la idea 
epistemológica tan fundamental de idas y vueltas entre la teoría y la prácti- 
ca es algo infortunadamente ausente en la educ ación básica, en donde en 
las rutinas de trabajo se exige la rendición de cvuentas por porcentajes de 
logros sin importar el análisis riguroso y realista del porqué es que se logra- 
ron determinados niveles de logros o incluso el porqué de los fracasos. De 
esta manera, siendo los modelos propuestos por expertos algo supuesta- 
mente existente detrás de ciertos indicadores sobre los cuales aún no hay 
suficiente validez y fiabilidad, ni mucho menos discusión seria, o sea, capaz 
de confrontarse con, o alimentarse de, las grandes teorías del aprendizaje 
(p.e. la piagetana, la de vigotsky, o sus actualizaciones basadas en las teorías 
del caos, las neurociencias, etc.), entonces mucho menos posibilidades exis- 
ten de que ganen en legitimidad. Y aunque en el mejor de los casos la 
academia científica lograse ganar cierta consistencia en sus hallazgos, aún 
así, restaría resolver la parte política de la corresponsabilidad al momento 
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de promover ciertos cambios en la educación. En lo que atañe a los docentes 
legos, el problema de darle sentido de programas y curriculums de los ex- 
pertos, es el problema de ir más allá de la mera obediencia a directrices y 
normas; es un problema cultural de resolución de acción con la norma que 
no se limita al mero respeto canónico de principios abstractos. El carácter 
canónico del discurso o los modelos universalistas neutrales, deliberada- 
mente ignora la esencia polisémica de las normas y la importancia del 
dialogo para la vida institucional. Adicionalmente, pocos son los que se dan 
cuenta de la importancia de relativizar el poder de las autoridades al mo- 
mento de construir instituciones o discursos más civilizados. 


Más que de un asunto de obediencia, se trata de la inserción activa en 
los proyectos que se deseen promover. Si el asunto es considerado como 
necesidad de ser creativos, entonces surge el problema de cómo hacerlo 
con control y proyecto. Con tales planteamientos, se vuelve a recaer en las 
abstracciones vacías. La noción de creatividad, planteada así a secas y de 
manera tan general, pretende asir de un golpe el problema de la vida e 
igualmente en un instante se difumina la supuesta solución. En el extremo 
opuesto a esta posición idealista, las acciones enfocadas en los problemas 
de la vida diaria; los problemas prácticos, inmediatos, requieren concep- 
ciones y acciones aterrizadas al miundo sensible. Y si al mismo tiempo se 
aspiran profundos y llenos de sentido, exigen tanto de las ideas profundas 
como del contacto sensible con el mundo, caso en el cual las abstracciones 
han de imbricarse intimamente con el mundo práctico. 


Ahora bien, si bajo la lógica de la aplicación concreta de los principios 
abstractos sugeridos por los expertos, se conciben a las operaciones con- 
cretas relacionadas con las mismas, como insertas en específicos contextos 
y transcurriendo en el tiempo, el resultado es que existe una historización 
de tales sugerencias del poder, en tanto que los docentes han vivido expe- 
riencias y son capaces de contar historias con relación a dicho discurso y 
las prácticas que logró generar o modificar. 


La consideración de las experiencias, los contextos y en general la histo- 
ria de la aplicación de las propuestas educativas del poder, ofrece una 
visión alternativa de las cosas que tiende a anular las pretensiones genera- 
lizadoras de las experiencias locales de las escuelas o de los colectivos de 
docentes, donde la deshistorización corre el riesgo de imponerse a través 
de la homogeneización disfrazada de técnica, la cual a su vez es posibilitada 
en última instancia, por la generación de variables ajenas a los contextos en 
que actúan los docentes (y que pueden ser validas en cambio, a nivel regio- 
nal o nacional). Dichas pretensiones generalizadoras, pueden advertirse 
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claramente tanto en el modo en que los expertos gubernamentales elabo- 
ran sus estudios de planeación, como en los lineamientos que se dictan a 
los docentes desde las instancias del poder gubernamental y burocrático. 
Así, el carácter ideológico de los discursos y modelos ajenos que se nos 
sugieren a los actores educatovos desde el exterior, puede advertirse más 
claramente en el silenciamiento de la generación de historias acerca de có- 
mo ha sido su aplicación concreta en los millones de docentes en todo el 
mundo. Comparados entre sí, uno a uno, el discurso educativo del poder 
que pretende imponerse y el discurso de los que se le oponen desde sus 
particularidades identitarias, oposición sólo por la resistencia a no cam- 
biar, ambas posiciones son equivalentes por su baja elaboración o casi nula 
argumentación teórica contextual con relación al trabajo docente ; Exacta- 
mente qué van a mejorar los docentes? ¿Con qué parámetros? ¿Cuáles son 
los de las autoridades? ¿Cuáles son los de los docentes? ¿Cómo charlan o 
dialogan ambos actores acerca de ello, haciendo de cuenta que existen las 
condiciones mínimas para una relación cordial? ¿El parámetro de mejora 
y evaluación va a ser algo impuesto arbitrariamente por quién sabe qué 
experto o autoridad, o va a ser algo historizado en la acción práctica colec- 
tiva de los docentes en interacción con el poder de los administradores y 
políticos? Toda esta compleja realidad tiene escasa o nula atención para ser 
profundizada en investigaciones institucionalizadas, por lo que urge la 
socialización de las experiencias que hasta el momento se han dado en los 
diferentes ámbitos educativos de nuestro país. 


2. EL PROBLEMA DE SITUAR LOS CURRICULUMS 


Los discursos hegemónicos lo son sólo por cierto tiempo. Aún quienes 
se muestran dispuestos a asimilar, aplicar y reproducir los esquemas de 
prácticas de los discursos del poder, carecen de la capacidad de hacerlo de 
manera lucida; es decir, con cierta conciencia amplia de la posición desde 
la cual sostienen tales discursos. Dicha tendencia es especialmente intensa 
en los casos en que los discursos se imponen y difunden como modas. 
Ciertamente, por carecer de proyección suficientemente fundamentada en 
una discusión racional y por ende debido a su deficit de legitimidad, 
corren el riesgo de agotarse rapidamente. Por ejemplo, si con la palabra 
“mejora” se designa a cualquier cosa a la que se aplique un esfuerzo más 
o menos conciente, entonces da lo mismo la exhibición simulada de una 
pequeña práctica cada semana o mes (que no costó el menor esfuerzo), 
que el despliegue de los más sinceros esfuerzos por parte de quienes efec- 
tivamente se empeñan en ser mejores, pues en tal caso, el sistema no está 
dirigido a premiar realmente con los indicadores adecuadamente discutidos 
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y consensuados a quien trabaja más y a quien trabaja menos, quedando 
por tanto el supuesto cambio educativo sometido a la conciencia de culpa 
o vergüenza que pueda surgir ocasionalmente ya sea de manera individual o 
colectiva. Muchas veces los docentes carecen de la suficiente conciencia de 
causa acerca de la utilidad o sentido filosófico de los modelos curriculares, 
pues habiendo sido elaborados desde el anonimato de los intelectuales que 
trabajan en oficinas gubernamentales, se encuentran afectados por el sesgo 
de los enfoques nomotéticos propios de las estadísticas a las que están acos- 
tumbradas las actividades de planeación y evaluación de los gobiernos en 
los países occidentales. Tales productos son la gran mayoría de las veces 
trabajados a través de, o a fin de elaborar estadísticas. De hecho, el uso de 
la herramienta estadística es uno de los principales recursos y antecedentes 
cognitivos sobre los cuales se ha basado la construcción de los estados.” En 
estos casos el interés principal se centra en, o bien arribar a generalizaciones 
útiles para las políticas, o bien contar con censos que ofrezcan un panorama 
descriptivo que sirve para puntuales fines prácticos. En especial los enfo- 
ques con pretensión de neutralidad son empleados en esta tónica como un 
nuevo termino para elaborar generalizaciones acerca de los índices de cali- 
dad de las escuelas en diferentes dimensiones de su actividad. En este 
sentido, los diferentes enfoques sobre la calidad, siendo promovidos desde 
las instancias del Estado, desde el momento en que, haciéndose pasar por 
neutral dada la variedad de tecnicismos que en el proceso emplea, elabora 
generalizaciones con base en las cuales designa, nombra, define, califica y 
plantea problemas en una concepción objetivista de lo que es la realidad 
obtenida supuestamente de manera directa desde el dato. Desde este punto 
de vista, al hacer uso de estos enfoque, el poder retorna a su más elemental 
recurso cognitivo desde hace mucho tiempo: el positivismo, (pretendiendo 
inyectarle vigor mediante un cariz de moda), mismo que plantea que el dato 
se puede ver por sí mismo mediante la observación directa y no requiere de 
interpretación. En esta lógica generalizadora, que es la más socorrida, a la 
misma burocracia gubernamental sin duda alguna le cuesta mucho trabajo 
manejar sus modelos cargandolos con significados lo suficientemente flexi- 
bles y manejables como para legitimar dicho discurso al momento de aplicar 
local o regionalmente las políticas que se desprenden de sus enfoques. 


Cfr. Bourdieu, P. Razones prácticas. Barcelona: Anagrama, 1998. 


Existen otras versiones del positivismo como por ejemplo, el que trabaja mediante 
el privilegio de la deducción, pero esta es una cuestión que no puede abordarse 
aquí. Para más sobre el asunto, consúltese De La Garza, Enrique. La poco funda- 
mentada de la Grounded Theory. En: De la Garza, Enrique y Gustavo Leyva (eds.). 
Tratado de metodologia de las ciencias sociales, México: FCE, 2009. 
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En los últimos años en que muchos de estos discursos o modelos se han 
introducido en los sistemas educativos a nivel global, conviene aclarar los 
puntos esenciales del debate. Un ángulo de entrada sencillo a dicho debate, 
es comenzar por lo más general. ¿Están generándose actualmente teorías 
y modelos de reestructuración de los sistemas educativos a nivel interna- 
cional? ¿Existe hoy una gran reestructuración de los sistemas educativos 
provocada por los modelos abstractos, o son de simple reproducción de lo 
mismo? ¿Son sólo slogans de moda? ¿Los enfoques abstractos neutrales 
universales que se nos sugieren a miles de escuelas están provocando que 
los sistemas educativos se reestructuren? Cuando los diferentes gobiernos 
establecen lineamientos de acción para los docentes ¿Estos son capaces de 
reconvenirlos o reapropiarselos a manera de reformularlos de acuerdo a 
sus intereses? 


¿Realmente se mueve el sistema educativo? ¿Hacia dónde? Sin duda, 
hay espacios educativos que efectivamente están cambiando incentivados 
por los enfoques estatales, pero el problema es que casi no se tiene noticia 
de dichos cambios.? La razón de ello es relativamente fácil de entender: se 
silencian las voces provenientes desde abajo con la imposición de abstrac- 
ciones amplias (donde caben contenidos casi infinitos) decretadas desde 
arriba como principios a obedecer. Muy poco o nada es lo que se puede 
hacer para indagar dichas realidades, si no se cuenta con teorías de la rees- 
tructuración de las prácticas o sistemas educativos. Tales teorías tendrían 
que elaborarse por continentes, países, regiones, localidades, escuelas, 
grupos de docentes, docentes en lo individual y hasta prácticas especificas 
de los docentes. Por sí mismo, el discurso universalista no es tan atractivo 
como cuando se intenta ya operar en determinados espacios; así como las 
matemáticas en sí mismas carecen de interés, hasta que las operamos en 
contextos concretos; por ejemplo, cuando a la operación aritmética de dos 
por dos recurren por un lado, un ingeniero que nunca ha trabajado en su 
vida y por el otro, un cuidador de autos en la calle. No se trata tampoco de 
un debate inacabable entre quienes defienden los discursos del poder 
como un nivel de reflexiones abstractas y descontextualizadas, y quienes 
sostienen que sin el análisis de su aplicación en contextos concretos nada 
se puede hacer. Por simple viabilidad epistemológica se sabe que las rela- 
ciones entre lo general y lo particular deben de estar plegadas de caminos 
de ida y vuelta enriquecedores tanto para la teoría pura como para la ac- 
ción empíricamente situada en escenarios específicos, y es por lo tanto, un 


2 Cfr. Estrada, M. Las condiciones de la participación social en educación. México: Juan 


Pablos, 2005. 
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problema de carécter político si se recuperan ambos enriquecimientos o 
uno sólo. Por ende, es menester que los docentes se concentren en los in- 
tercambios entre la teoría y la práctica lo más intensamente posible, en la 
expectativa de plantear las preguntas y respuestas que resulten pertinen- 
tes para la modificación de sus prácticas. No se puede ignorar que dichas 
prácticas se encuentyran inmersas en relaciones de poder en donde preva- 
lecen determinadas formas de vigilancia y control sobre el trabajo docente, 
que han de ser consideradas y cuestionadas permanentemente a la luz de 
las coyunturas de fuerzas políticas para poder realizar las transforma- 
ciones deseadas. 


En las últimas décadas hemos atestiguado intensas transformaciones 
en la economía global y los sistemas productivos, cambios cuyo denomi- 
nador común ha sido la flexibilidad. Ante tal escenario, cabe preguntarse 
hasta qué punto también se han transformado los sistemas educativos con 
los nuevos discursos en boga ; Hasta dónde los discursos hegemónicos han 
logrado imponerse o por el contrario, se han desgastado y devenidos en 
vacíos de significados en los lugares y circuitos por donde circula? ¿hasta 
dónde realmente están marchando las cosas y por donde van? ¿es este 
asunto siquiera predecible? ¿Se están haciendo programas de evaluación 
de lo que, en base a las reformas basadas en el universalismo abstracto se 
está provocando? ¿Qué tanto control hay sobre las diversas consecuencias 
que efectivamente están provocando los discursos abstractos neutrales 
universalistas? 


Cuando del nivel de las abstracciones vacías, saltamos al de las luchas 
reales de poder y hegemonía, ya sean sutiles o visibles, que modifican o 
refuerzan estructuras sociales, cambia toda la visión del fenómeno de lo lo- 
cal y lo global en educación. Surge entonces la necesidad de producir 
juicios a través del cuestionamiento sobre sus aspectos inocentes y malva- 
dos. Por ejemplo, cuando al docente se le dice: “con este nuevo modelo vas 
a mejorar tu práctica”, éste puede mejorar muchos detalles de la misma, 
pero el problema viene en los parámetros de mejora, ya que de no existir 
éstos, prácticamente cualquier mejora buena o mala puede introducirse (e 
incluso simularse) en la porosidad que caracteriza a la vida cotidiana labo- 
ral de los docentes. Ante ello, se cae en la justificación de que en tales 
sugerencias, es mejor cualquier mejora a no contar con ninguna. En este 
sentido, al aterrizar a la realidad concreta, un plus producido a través de 
estos discursos puede ser nimio, o por el contrario, alcanzar el nivel de la 
excelencia, quedando abierta la cuestión de la responsabilidad sobre su 
impulso y su procuración. Se trata asimismo, de una dialéctica de poder. Si 
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se proponen a una escuela determinado esquema de trabajo con deter- 
minados contenidos, entonces en ésa escuela los docentes pueden decir: 
“vamos a estudiar lo que se nos propone, considerarlo desde nuestra rea- 
lidad, necesidades y deseos, debemnos saber qué indicadores podemos 
controlar y cuáles no, en cuáles aceptamos y cuáles no”, donde lo impor- 
tante es descubrir nuevas posibilidades de manejar las cosas en el límite 
mismo de lo conocido y lo desconocido. En este sentido las escuelas capa- 
ces de adoptar posiciones más críticas van a ser las primeras en poner sus 
propias modalidades a las propuestas del poder, de externar y realizar 
sus propias reglas de asimilación de los discursos que en primera instancia 
son y se experimentan como externos. 


Es necesario asumir como una realidad que también se dan los abusos 
en donde se supone que debe de haber dialogo. Tanto pueden abusar las 
instancias del poder como pueden abusar los propios maestros, lo más co- 
mún es que halla dimensiones, en donde ganan unos, pierden otros, o sea, 
y no es un juego de suma cero, sino un juego de dialectica de poder com- 
plejo, donde unos ganan en unos cosas, y otros ganan o pierden en otras. 
Eso hace las cosas muy interesantes porque la complejidad derivada de allí 
puede llegar a ser muy rica. La actitud de permanente vigilancia ante lo que 
acontece, así como la crítica enfocada en modificar lo instalado en el mundo 
como injusto, exige visualizar adecuadamente las historias concretas que 
provocaron que los maestros se llegaran en específicos momentos y escena- 
rios a movilizar de determinadas maneras. En esta cuestión es necesario 
preguntarse hacia dónde va el desplazamiento de los ejes de discusión, 
finalmente el propio maestro el propio docente tiene sus propios escenarios. 
Los diferentes actores poseen sus propios imaginarios, lo cual evoluciona 
históricamente. Junto a los imaginarios están las prácticas; tanto imagina- 
rios como practicas van evolucionando a través del tiempo, donde el reto es 
saber cómo se han dado ésas diferentes historias a nivel, nacional, global, 
social o regional, etc. 


Si la historia es más global, entonces se trata de una realidad específica 
por ejemplo, de un pedagogo asesorando a un político. O si se trata de un 
líder social, entonces se trata de alguien con capacidad de influencia en 
determinadas masas activas que pueden ser miles o unos cientos. En las 
historias que los maestros elaboran a diario hay mitos imaginarios, otras 
historias tienen un espíritu más práctico. En estas es neceario preguntarse 
cómo se dan los éxitos y fracasos a diversos niveles de la realidad. Hay 
todavía mucho que formar en capacidad investigativa para transitar nive- 
les, en donde es necesario preguntarse en qué niveles la acción propia se va 
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a ubicar o moverse. Por ejemplo, el de una escuela, diez escuelas, una re- 
gión, etc. Y de allí saber cómo retroalimentarse con los resquicios que 
resulten posibles abrir en el discurso propuesto como universal neutral. Se 
trata de una acción política que puede ir disfrazada de colaboración; los 
discursos no son inocentes, pero el contacto con los mismos y los aprendi- 
zajes resultantes de ello pyede ir desde una reciprocidad y entendimiento 
más o menos pacífico, hasta la lucha violenta. Hace falta asimismo una 
formación para saber atravesar contextos. Por ejemplo, una simple práctica 
individual, tiene un contexto. Asimismo un conjunto de prácticas de un in- 
dividuo tiene otro contexto, el contexto de diez individuos que se conocen 
entre sí es otro contexto. Ahora bien ;como delimitar juntos en interacción 
esos contextos? El problema es hablar de resultados concretos. Existen 
múltiples realidades en las que es posible potencializar la creatividad. Es- 
tablecer una dinámica nueva, para muchos maestros representa una 
formidable barrera, pero no por eso se va a renunciar a superarla. No se 
trata nada más de un pretendido discurso hegemónico del poder para 
esclavizar las mentes, esa forma de ver las cosas resulta ya obsoleta. Se trata 
de identificar las etapas del contexto en las que los docentes se desean ubi- 
car libremente, para tener un proyecto e impulsarlo; los docentes pueden 
influir en la historia que se produce día a día. 


Por lo tanto, puede advertirse claramente que el problema es de qué 
mejora se trata, en que contexto se va a Operar, qué parámetros se van a 
emplear, qué lenguaje se va a generar y qué actores van a intervenir y cómo. 
Un primer nivel es el de una práctica específica de un maestro o un conjun- 
to de maestros. Esta práctica fragmentada puede incluso recontextualizarse 
y redefinirse a partir del modo en que se redefina y aterrice el discurso, 
modelo o prácticas sugeridas, en el contexto concreto de las prácticas do- 
centes locales específicas. Un segundo nivel es el de un pequeño grupo de 
docentes, ante lo cual cabe preguntarse ¿Existen dentro de las políticas 
gubernamentales consideraciones y acciones definidas en torno a este 
nivel de realidad tan importante? Sin duda alguna, los grupos o colectivos 
de docentes que trabajan para aterrizar las propuestas gubernamentales re- 
presentan un gran capital y potencial no sólo para legitimar las políticas 
gubernamentales, sino más fundamentalmente para mejorar el sistema 
educativo a partir de una sinergia positiva producida al interior de los mis- 
mos. El nivel siguiente al de los grupos es el de la escuela completa vista 
como organización e institución al mismo tiempo, y aquí si, existen políticas 
más explicitas, tal vez las más socorridas, pero ¿se limitó todo a que los di- 
rectores de cada escuela se comprometieran a organizar cursos informativos 
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sobre lo sugerido por el poder? ; Qué han mejorado las escuelas en estos 
últimos días las escuelas con lo que ofrecen los expertos? En México, las 
sugerencias por parte de expertos de los mundos de palabras, lenguajes, dis- 
cursos, formas de hablar y estudiar la realidad, parecen más a un decreto 
para obedecer y tratar de seguir al pie de la letra determinadas instrucciones 
esencialmente huecas en sus contenidos por necesidad, que de una inten- 
ción honesta por empoderar a los docentes a partir de una concientización 
de sus propias posibilidades de su acción social y política en la sociedad en 
que viven; es decir, por darles voz a la vez que una concientización más 
amplia de las contradicciones de las relaciones de poder de la sociedad en la 
que se encuentran insertos, incluyendo su medio más inmediato. 


A MANERA DE CIERRE: LA EXPANSIÓN DEL CAMPO 
DE SUBJETIVIDAD DOCENTE 


Ante las necesidades de actualización del discurso, pero sobre todo 
ante los embates hacia quienes históricamente han combatido a las inten- 
ciones de expropiar voluntades, en la historia de tales batallas se han 
arribado a nuevas recuperaciones de la dimensión crítica y de conciencia 
del aprendizaje. Sin embargo, el resultado predominante hoy en día es una 
versión endulcolorada y por tanto distorsionada, de las potencialidades de 
la conciencia y acción crítica, misma que por antonomasia no se debería 
coartar a sí misma las energías expansivas que resultan de un acrecenta- 
miento de la conciencia sociohistórica. Para apoyar lo antes dicho se puede 
dar un sencillo ejemplo: un docente de matemáticas que esté aplicando el 
enfoque de las competencias restringiéndose a la enseñanza de las opera- 
ciones cognitivas formales y elementales expresadas en la aritmética de la 
recta numérica y el empleo de los saltos de rana, puede ser cuestionado por 
otro docente con la observación de que, en su proceso de enseñanza, no 
está presente la autocrítica de sus propios ejercicios matemáticos (como por 
ejemplo, por sólo mencionar dos de entre muchos posibles: la habilidad de 
introducir a los alumnos sutilmente y con habilidad en las complejidades 
de la lógica de las fracciones o la habilidad para darse cuenta que realizó 
determinadas operaciones de manera muy rápida o que de plano las igno- 
ró, etc.), supongamos que el docente cuestionado en lugar de molestarse, 
recibe de buena gana la critica y efectivamente mejora la dimensión crítica 
de su quehacer. Pero he aquí que el problema es precisamente este: que tal 
mejora se limitó a su propio quehacer, tanto en lo que tiene de individual 
en cuanto se excluye el acrecentamiento en la relación con los otros (sus co- 
legas, jefes, etc.), como en los detalles exclusivamente técnicos de dichas 
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mejoras. Pero supongamos que ante ello, a dicho docente, le viene otro 
segundo nivel de cuestionamientos por parte de algún otro colega: se le dice 
que su actividad no es compartida, luego entonces, supongamos que nues- 
tro docente es capaz de organizar sesiones de investigación-acción con otros 
de sus colegas al estilo de por ejemplo, como lo recomienda Brockbank!º, 
aún así, en el caso de que incorpore a otros colegas en su práctica de inesti- 
gación-acción, queda pendiente resolver dos grandes asuntos de toda 
pedagogía crítica de filón: 


a) las clases sociales, 


b) la conciencia sobre la realidad sociohistórica que se vive tanto en lo 
inmediato como en lo amplio. 


Nótese que las pedagogías más críticas son precisamente las que reto- 
man de estos aspectos de manera simultánea, pero más importante aún, 
de manera más sencilla y entendible para no sólo los alumnos, sino para 
todo interlocutor posible. Es solamente cuando recuperando estos dos as- 
pectos, que nuestro docente en cuestión puede estar en condiciones de 
trascender hacia no sólo una conciencia de su situación mediata, sino 
también, de manera simultánea, hacia una expansión de su persona al 
intervenir en realidades que trascienden la escuela misma y tocan de una 
forma u otra, las estructuras de poder que están en la raíz de las injusticias 
y desigualdades sociales. 


En últimas fechas, a esto se le ha denominado formación ciudadana, 
pero más que las simples palabras en forma de adjetivos calificativos, lo 
que hay que preguntarse es qué tanto los docentes han recuperado de las 
dimensiones antes mencionadas, y más significativo aún, si lo hacen con 
un lenguaje, estilo, discurso y prácticas propias en expansión. 


Lo que está en juego es el problema de si los docentes van a aprender 
por fragmentos aislados, cuya integración en la persona queda abandona- 
da a la suerte de cada quien. Asimismo se pone en juego la capacidad de 
la institución escolar para comprometerse (con todo y recursos económi- 
cos específicamente destinados para ello) en una educación holística, es 
decir, que atienda a la persona integral, que es la esencia de la educación. 

El carácter abstracto y canónico de las proposiciones que se efectúan 
desde el poder a las escuelas implica de principio, que los docentes ex- 
perimenten dicho discurso como externo, a manera de que la tendencia 


10 Cfr. Brockbank. Anne e lan Megill. El aprendizaje reflexivo en educación superior, Ma- 


drid: Morata, 2001. 
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predominante es la de considerarlo como una directiva que ordena: ¡Mejo- 
ren! Pero las direcciones en que se puede desarrollar tal mejora pueden ser 
muchas. Este fenómeno puede darse a nivel de practicas específicas, las 
personas individuales, los colectivos, las escuelas, las localidades, las regio- 
nes, los estados, los países, las regiones continentales, los continentes y a 
nivel de la globalidad del planeta. En todos estos niveles, no se trata sola- 
mente de que los estados logren o no las movilizaciones de los docentes en 
torno a sus propuestas, sino también de cómo en cada nivel los docentes se 
apropian y son capaces de asimilar o reapropiarse críticamente de tales dis- 
cursos. Es decir, la hegemonía de los estados y también de los discursos 
globalmente producidos es relativa en el sentido de que cada docente o ca- 
da escuela puede introducir sus propios discursos y prácticas dentro de este 
discurso que empieza a nacer con creciente hegemonía. Es decir, la hegemo- 
nía siempre es relativa, de modo que las escuelas pueden decir “Yo tengo 
derecho a esto, esto y esto”, y entonces el discurso es modificable, transfor- 
mable de acuerdo a los propios intereses de los docentes; esto es inevitable 
que suceda en muchos casos de los que debería darse mayor noticia. 


Tal fenómeno es semejante al que se da con el caso de las empresas con 
los trabajadores ante el discurso de la competitividad. Aquí, los mejores 
sindicatos que rescataron sus derechos sindicales, fueron los más capaces 
de apropiarse y reformular el discurso de la productividad, mismos que se 
dedicaron seriamente a la definición de parámetros e indicadores para la 
medición de la productividad, donde los trabajadores hicieron sus aporta- 
ciones propias a dicha elaboración. De la misma manera, en el caso de la 
educación sucede que los docentes que mejor se incorporan al discurso que 
se les propone, son los que están dispuestos a asimilarlos y a emplearlos a 
partir de una posición de crítica a diferentes aspectos del discurso y la firme 
decisión de hacer valer sus puntos de vista ante sus jefes o superiores. En 
este sentido las supervisiones o las instancias administrativas tienen el reto 
de tener sensibilidad al momento de reconocer y saber dar impulso a los 
parámetros de mejora que cada centro de trabajo decida consolidar, pues 
cada escuela puede tener sus propias peculiaridades en lo que son buenas 
para desarrollar en la educación. Por ejemplo, una escuela donde tradicio- 
nalmente existe una didáctica fuerte puede decidirse a defenderla y hacerla 
valer ante lo que se les sugiere como plan homogeneizador universal desde 
fuera, ya que sería absurdo que el discurso externamente impuesto termi- 
nara por matar tal capacidad cultural instalada en la mencionada escuela. 


Toda política verdaderamente sensible es consciente de la necesidad 
de rescatar y canalizar las energías visibles de la sociedad. Es decir, en toda 
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reforma es indispensable la búsqueda de sintonía con la sociedad, pues de 
lo contrario la aplicación de las reformas devendrán en simulaciones, gastos 
derrochados y frustraciones por parte de los actores en ella involucrados. 


Resumiendo lo anterior, podemos decir a grosso modo, que al ate- 
rrizar en experiencias concretas los curriculums, programas, didácticas, 
enfoques, etc., hay muchos problemas en todos los niveles antes sefiala- 
dos, donde circulan muchas discusiones, se tienden a reformular muchas 
prácticas. En los casos de los docentes que apenas se van a insertar en el 
discurso, cabe preguntarse ¿En qué nivel se van a ubicar? ¿En qué dimen- 
siones van a modificar sus prácticas y qué partes van a asimilar de lo 
“sugerido”? Existe entonces una fuerte necesidad de saber delimitar el 
objeto de estudio e intervención, pues de lo contrario es fácil perderse 
entre tantas proposiciones y niveles de realidad posibles de relacionarse. 
En este sentido el quid de la cuestión reside en saber asir con proyectos 
propios las propuestas universalistas; en este proceso son los docentes 
mismos los que tienen que dar concreción a sus contra propuestas, lo que 
realizarán de acuerdo a sus idiosincrasias, características culturales, así 
como de sus formas de hacer y pensar. 
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Estética y espacio escolar. 
Una mirada etnográfica 


0 
EL José Sánchez Carreño! 


Po, lo general, la escuela ha concentrado sus funciones en transmitir 
contenidos conceptuales y procedimentales y en asignar calificaciones; 
prácticas que obedecen a un conjunto de normas establecidas previamen- 
te. Se privilegian los discursos alejados de la vida cotidiana, y el poder se 
legitima a través de acciones simbólicas impuestas mediante el lenguaje. 


En oposición a lo antes planteado, se desatiende, algunas veces, la 
percepción, tanto de su propio entorno, mostrada a través de imágenes 
visuales, sonidos, texturas, sabores, como la de sus habitantes. Esos que en 
muchos casos definen comportamientos y conductas ?. Esas percepciones 
vinculadas con la fachada, con los símbolos institucionales, con la forma 
de organización de las aulas y ambientes de aprendizaje contribuyen a 
profundizar en la compresión de los proyectos educativos que se diseñan 
en relación con el espacio escolar. La escuela posee variados espacios que 
dicen, que hablan sobre la manera como se llevan a cabo los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, en fin, que indican formas de relación. 


De allí que, no solo son los elementos físicos, materiales y arquitectó- 
nicos de las edificaciones, de la estructura, es también una realidad social 
atravesada por discursos, poderes, intereses, ideologías y prácticas en 
disputa y tensiones?. En ese sentido, Parra Monserrat* acota que además de 


1 Profesor Titular de la Universidad de Oriente (Venezuela), en las áreas de Evalua- 
ción y Curriculum.Correo electrónico: Jsanchezc2390gmail.com 
2 Lefebre, Henry. La producción del espacio. Francia, Editorial-Anthopos, 1981. 


3 Castro, Alejandra. Espacio Escolar y sujetos, políticas y experiencias Universidad | 


Nacional de Córdoba, Tesis Doctoral, 2015. 


4 Parra Monserrat, Diego. La Educación Silenciosa. Espacios escolares, discursos de poder 
e imaginarios colectivos. Ponencia presentada en el XIII. Coloquio Internacional de 
Geocrítica. El control del espacio y los espacios de control. Barcelona, 2014. 
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ser lugares de memoria y ámbitos de sociabilidad, son a la vez, instru- 
mentos de control destinados a la reproducción de un determinado orden 
social y político. 


Aun cuando muchos de esos espacios pueden responder a determi- 
nadas concepciones o ideologías, no necesariamente, vinculadas con lo 
eminentemente pedagógico, son susceptibles de ser utilizados como dis- 
positivos didácticos, por cuanto cada uno habla un lenguaje determinado. 


Por ello, cuando se vinculan los espacios escolares con la estética coti- 
diana”, se fortalece la pertinencia de los actores con la institución. Se trata, 
de acuerdo con Kirshenblatt-Gimblett, de“un proceder cotidiano que 
abarca lenguajes, jardines elementos internos, conversaciones, artes de 
socialización, entre otros.” A diferencia del mundo del arte, del conserva- 
torio, del museo, dirigido a una minoría, los eventos y actividades que se 
suscitan en la cotidianidad, en este caso en el espacio escolar, incorporan 
elementos que generan relaciones con cualidades estéticas e involucran a 
personas de diferentes y variados niveles, estatus o condición. 


Esta asociación entre la estética y el espacio escolar representa un dis- 
curso lleno de significados y signos que constantemente nos educan. Por 
tanto, los espacios escolares contienen una intencionalidad que influye de 
diferentes maneras en el proceso formativo. En algunos casos, potencian 
y, en otros, obstaculizan, por cuanto pueden incorporar, incluir, pero, tam- 
bién eliminar o reducir contenidos, significados, haceres en los contextos 
de enseñanza y aprendizaje. 


Desde esta perspectiva, Schútz,” asocia el espacio escolar con el mundo 
de vida del estudiante, por cuanto allí se configuran e integran elementos 


Término que emerge en el marco de una relación comparativa con la experiencia 
del arte y que pretende describir las cualidades estéticas otorgadas a otros domi- 
nios de la vida. La estética cotidiana no se orienta a describir los procesos mediante 
los cuales la vida diaria puede convertirse en obra de arte, sino encontrar el carácter 
estético de la cotidianidad; pues no toda experiencia estética es necesariamente 
mediada por el arte. Pérez Hernao, Horacio. El lugar de la estética en la vida diaria: 
historia del concepto de estética cotidiana. En: Revista Kepes, año II, Nº 10. Medellín, 
2014. pp. 227-248. 


6 Kirshenblatt-Gimblet, Bárbara. La estética de la vida cotidiana. En: Gablik, S. Con- 
versaciones antes del final de los tiempos. Nueva York, Thomas y Hudson, 1995. pp. 
410-433. 


Schütz, Alfred. La construcción significativa del mundo social. Introducción a la socio- 
logía comprensiva. Barcelona, Paidós, 1993. 
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culturales, personales, experienciales, comunicacionales que, en buena 
medida, coadyuvan a delinear el tránsito de la persona y, a su vez, consti- 
tuyen buena parte de su propio conocimiento. 


La escuela con sus espacios (entrada, aulas, muros, oficinas, patios, 
canchas, pasillos, baños) como escenarios de formación y sensibilización, 
como portadores de sentimientos elaborados mediante su historia, interre- 
laciones y la interacción permanente, permite a los que allí hacen vida, 
conocer y comprender su cultura, establecer variados tipos de relaciones 
y, por supuesto, acceder a sus lógicas de convivencia, en la búsqueda de 
convertirla en “un lugar de vida comunitaria.”* 


Ahora bien, esta microetnografía sobre la vinculación entre la estética y 
el espacio escolar, se llevó a cabo en una escuela venezolana, ubicada en un 
populoso sector, a cinco kilómetros del centro de Cumaná?, una de las 24 
capitales de estado que tiene el país. La Escuela”Javier Alcalá Vásquez,” es 
una institución pública, de carácter nacional, con toda una historia; 82 años 
de funcionamiento y una matrícula de 976 alumnos, distribuidos en 543 
varones y 433 hembras, laboran allí 49 docentes repartidos en 19 aulas. A su 
alrededor, se encuentra: una panadería, el ambulatorio, un supermercado, 
y una venta de lotería, amen, de ser el lugar donde los habitantes y tran- 
seúntes toman el transporte para dirigirse a su trabajo a realizar diligencias. 


La investigación tiene como propósito aportar datos descriptivos de 
algunos aspectos fundamentales (actividades, creencias, costumbres, há- 
bitos), de quienes hacen vida en esa comunidad educativa, en la búsqueda 
de una comprensión conductual y de significados de la misma. En el caso 
que nos ocupa, centramos nuestra atención en cuatro espacios básicos: la 
entrada, el patio, el baño y el aula. 


Además de ser una construcción que alberga, protege y ofrece un lugar de trabajo 
y luego, también se generan relaciones humanas, compromisos y proyectos. La 
escuela en tanto “lugar de vida comunitaria” se proyecta desde el contexto mate- 
rial e intersubjetivo hacia objetos de valor simbólico como las imágenes en los 
salones de clases, los colores institucionales, los sonidos y olores del recreo, los 
puntos “ciegos “del patio o del campo de deportes, entre otros, que pueden ofrecer 
referencias de dialogo y convivencia. Marini, Guillermo, Rodríguez Juan y Salas, 
Macareno. Estéticas cotidianas escolares: Desde lo que se ve hacia como se siente 
la escuela. En: Educación y Sociedad, Vol.39, Nº143. Campinas, 2018. pp. 361-378. 


Importante ciudad del oriente venezolano, capital de estado Sucre. Fundada en 
1515, con una población cercana a los 550.000 habitantes. Es considerada la Primo- 
génita del Continente Americano. 


107 


Estética y espacio escolar. Una mirada etnográfica 


i 10 


on 


José Sánchez Carreño 


1. LO VISTO, LO VIVIDO Y LO NARRADO EN LA ESCUELA 


En la entrada de la escuela, se observa, a manera de gigantografía, un 
emblema representativo del Proyecto Social Gubernamental “Gran Misión 
Barrio Tricolor”1º, cuyo propósito, de acuerdo con el documento oficial que 
lo soporta, es transformar el hábitat de las comunidades, rehabilitando las 
viviendas (preconstuyéndolas y pintándolas). 


Foto Nº 1: Entrada a la escuela. 


El espacio no es neutro, es territorio, es lugar, signo, símbolo y huella de 
las condiciones, relaciones sociales, de y entre quienes lo habitan. El espa- 
cio comunica, crea conflictos de poder, posturas, liderazgo. Es evidente que 
este emblema, producto de las actuales políticas del gobierno, genera una 
cultura visual desde y a través del “mirar más allá de los hechos que mire- 
mos!!. Conforma identidades, en cuanto lugar de considerable afluencia 


Forma parte de la serie de programas sociales desarrollados, a partir del año 2009, 
durante el gobierno de Hugo Chávez. Fue creado como un Proyecto dirigido a 
transformar el hábitat de las comunidades venezolanas. 

Alude a la “cultura visual de la escuela,” compuesta por los significados físicos del 
entorno escolar, construido por la visualidad que producen los dispositivos o imá- 
genes “que se ven” en cuanto a intenciones más o menos deliberadas acerca de 
“cómo deben verse” en dicha escuela. Marini, Guillermo, Rodríguez Juan y Salas 
Macareno. Op cit. 
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(niñas, niños, padres, representantes, maestros, vecinos peatones). Es un 
espacio que fue diseñado con el propósito de fomentar la autodefinición en 
los transeúntes habituales, que puedan identificarse con las acciones del 
gobierno de turno. 


En relación con el patio, nos llamó la atención que, en las diferentes vi- 
sitas realizadas en la mañana, en la hora de recreo, un grupo de niños 
(alrededor de doce), se sentaban, de manera tácita, en una acera, rodeada de 
vegetación, a conversar, a compartir la merienda, el espacio y el tiempo. 
La interacción continua implica intersubjetividad!2 en un microclima donde 
se dan, de forma espontánea, procesos formativos: escuchar al otro, ponerse 
de acuerdo, resolver conflictos, desarrollar la imaginación. 


Foto Nº 2: En el patio de la escuela, a la hora del recreo. 


Se convierten estos espacios en elementos sensibles que se manifiestan 
a través de comunicación, el afecto, la identificación. La cercanía y el sentido 
que el espacio ofrece permiten adquirir un sentimiento de territorialidad, 
memoria y pertenencia. Allí, se genera lo que denomina Mandoki “prenda- 
miento estético”*%, que sucede cuando una persona o grupo de personas 


12 Se refiere a la necesidad humana de interacción afectiva, de relaciones empáticas 


desarrolladas a través no solo del consenso y la armonía, sino también aceptando 
el disenso, las contradicciones, los desacuerdos fundamentados en la aceptación y 
valoración de las diversidades. 


13 Mandoki, Katya. Estética Cotidiana y Juegos de la Cultura. México, Siglo XXI, 2006. 
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está (n) prendado(s), de manera sensible, a un objeto natural, artístico o 
cotidiano, hablamos, entonces, de una experiencia estética. 


El prendamiento estético puede ocurrir por medio del oído, la vista, el 
olfato, el gusto, el tacto o varios a la vez y, trae asociados connotación de 
fascinación, seducción, nutrición, apetencia, elementos afines a la estética 
de la cotidianidad. Las relaciones de cercanía continua permiten a corto, 
mediano y largo plazo, comunicarse de manera adecuada, sensibilizarse 
antes las necesidades de los otros, desarrollarse cognitivamente, solucio- 
nar conflictos, controlar la conducta, en síntesis, socializar la personalidad 
y regular la interacción social. 


En nuestro recorrido, encontramos en el interior del baño de las niñas, 
una virgen ubicada en una especie de repisa. Al respecto, nos comentaba 
la señora que hace el aseo en ese espacio “la colocan para alejar los malos espí- 
ritus, a veces uno siente escalofríos, ya que algunos miembros de la escuela han 
muerto”. Continúa con su relato “la compañera que limpia en la tarde, como es 
evangélica, la voltea, nosotras la vacilamos.” 


e 


Fotos Nº 3 y 4: La virgen parada y acostada. 


La figura de la virgen representa un ideal de mujer y es objeto de con- 
templación. La imagen es signo de lo divino, lo religioso, lo espiritual y 
hasta lo sobrenatural. Los católicos consideran que las estatuas e imágenes 
de quienes veneran, representan en muchos casos, el misterio de la sal- 
vación, mientras que, los evangélicos denuncian como supersticiosos 
determinados rasgos de la religiosidad popular en el culto a las imágenes, 
sobre todo cuando algunas son consideradas milagrosas. 


Y, por último, las visitas que hicimos a las aulas de clases, nos permitió 
observar dos situaciones llamativas vinculadas con el espacio y con la sen- 
sibilidad del docente, desde su estética cotidiana. 
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En el primer caso (aulal) la maestra, ante nuestra presencia, se dirigió 
a los nifios en los siguientes términos. 


v “Tenemos visita vamos a respetar, el que se pare no va a ver los payasos” 
{v “Antón, siéntate, aquí las cosas se hacen correctamente” 


v “Rosario, el que se vuelva a subir a la mesa, lo llevo a la dirección, no lo 
vuelvo a repetir, siéntate.” 


Foto Nº 5: Niños en situación tensa. 


Se evidencia en la docente una actitud amenazante, hostil, de agresivi- 
dad. Cuando existe este tipo de comportamiento en las relaciones de poder, 
el docente intimida lo que va en contra de la construcción del sentido de 
vida en el estudiante. La autoridad, en el espacio escolar, se personifica en 
el maestro dueño del conocimiento, de las reglas, del método, del orden. 


En el segundo caso (aula 2), la situación fue totalmente diferente, la do- 
cente, en el ambiente de aprendizaje, conversaba con sus alumnos de la 
siguiente manera: 


v “Mi corazón, cómete otra patilla, ven mi niño” 
“ “Vamos a mi rey, un aplauso para Seba, muy bien, así es” 


“ “Son como mis hijos, los quiero demasiado, son lindos y muy inteligentes” 


Se muestra en la maestra un comportamiento de cordialidad, cercanía y 
atención hacia los niños. La interacción entre los alumnos y el docente es 
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vital para mantener una adecuada autoestima; además, establecer metas y 
fomentar aprendizajes relevantes. El docente entusiasma con lo que hace 
y enseña; alentando la participación e involucrando a los niños en el proceso. 


Foto Nº 6: Actitud colaborativa en el aula. 


Las relaciones que se producen en el aula son múltiples y variadas; por 
ello, es vital el papel que juega el docente en la formación de la personali- 
dad de los estudiantes. Al respecto, Sillóniz!* afirma que la manera de ser 
y comportarse del profesor representa un elemento motivador, de primer 
orden, en el aula de clases, ya que es el responsable de crear un ambiente 
espontáneo, de cordialidad y de estimulo permanente a través de una re- 
lación autentica, cálida y de apoyo. 


Existen, por tanto, factores manifestados verbalmente; unos, llenos de 
significados y otros que contribuyen a la configuración del clima de relacio- 
nes que se generan en el espacio áulico. El refuerzo positivo, la equidad en 
el trato, el abordaje de los problemas, la coherencia en el actuar, así como, el 
tono de voz, la postura, el gesto, son, sin duda, elementos de convivencia 
determinantes en las interacciones interpersonales, y socio-afectivas. 


Este entramado de relaciones, en muchos casos, suele estar caracteriza- 
do por la agresividad, la intriga, la envidia, el resentimiento, lo que genera, 
de algún modo, el permanente roce, el enmudecimiento, la expulsión y, por 


14 Sillóniz, Antonio. La motivación en el aula. España, Santillana, 2004. 
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supuesto, el aniquilamiento espiritual y físico, generando conductas retalia- 
tivas que limitan, significativamente, la convivencia armónica. 


La escuela, entonces, como espacio de aprendizaje debe contar con los 


elementos que le permitan al niño, al joven, en atención a su mundo de vi- 
da, construir su propio conocimiento. Los espacios escolares, por tanto, 
coadyuvan, de manera significativa, a la formación ya que su disposición, 
decoración, adecuación son referentes pedagógicos de la experiencia esco- 
lar vivida tanto por el alumno como por el propio maestro. 


A MANERA DE EPÍLOGO 


V Enla constitución del ser humano, el entorno constituye un elemento 


fundamental; en tanto, lo forma y contribuye con su transforma- 
ción”. De allí que, la escuela sea asumida como la segunda casa, 
como el principal lugar donde se aprende. En consecuencia, sus dis- 
posiciones espaciales coadyuvan al desarrollo personal intelectual y 
humano de quienes allí cohabitan, albergándolos, ofreciéndoles tra- 
bajo y juego, mediante el diálogo y la convivencia. 


Al contrario, una escuela que no aprovecha socialmente sus espacios, 
no promueve vínculos entre ella y la pertenencia con sus miembros, 
que ignore la percepción de su propio entorno (sonidos, textos, imá- 
genes), obstaculiza su función didáctica, impide la circulación del 
saber y castra la construcción del sentido de vida al estudiante, gene- 
rando, en muchos casos “violencia simbólica” 16 


El espacio es código de señales, interacción grupal, apropiación, es 
territorialidad. Si hay espacio, es porque el ser humano es un ser es- 
pacial, pues no existe espacio por fuera del ser humano mismo””. 


15 


16 


17 


Bollnow, Otto. Hombre y Espacio. Barcelona, Labor. 1969. 


De acuerdo con Bourdieu y Passerón constituye”-Todo poder que logre imponer 
significaciones e imponerlos, disimulando las relaciones de fuerza en que se funda 
su propia fuerza, es decir, propiamente simbólico a esas relaciones de fuerza. 
Bourdieu, Pierre y Passerón, Jean Claude. La reproducción. Elementos para una teoría 
del sistema de enseñanza. España, Editorial Popular, 1994. pp. 15-85. 

Runge Peña, Andrés y Muñoz Gaviria Alejandro. Mundo de la vida, espacios pe- 
dagógicos espacios escolares y excentricidad humana: reflexiones-pedagógicas y 
socio-fenomenológicas. En: Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Ju- 
ventud. Vol. 3, Nº 2. Colombia, 2005. 
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Contienen una discursividad acerca de lo que significan los procesos 
de aprendizaje y suponen, también, lugares para la formación de 
sensibilidades. 


v Los espacios escolares, en tanto espacios educativos y formativos, 
potencian, condicionan, impiden, agregan o suprimen contenidos y 
significados a los procesos de formación!. Son realmente discursos 
que contienen una carga axiológica, unos marcos referenciales para 
el aprendizaje y toda una semiología que abarca signos y símbolos 
estéticos, culturales e ideológicos. 


v El carácter laico podría significar, al interior de la institución, la ine- 
xistencia de actividad religiosa, de imágenes, objetos y proselitismo. 
Sin embargo, al existir libertad de cultos, no se desconoce la presen- 
cia de actores con creencias y concepciones. Siempre y cuando sean 
asumidos para fortalecer el conocimiento, potenciar la tolerancia y 
estimular la diversidad mediante la convivencia y el respeto. 


v Prendarnos de pequeños placeres de la cotidianidad es ir tejiendo 
nuestra existencia, valorándola y cargándole de sentido. Nos vincu- 
lamos afectivamente a un objeto (jardín, paisaje, música), y lo 
disfrutamos a través de variados registros de experiencias que pue- 
den ser visual, acústico, corporal o verbal. Esa realidad intersubjetiva 
también suministra vigor para vivir, ya que hace posible mayor arrai- 
go con el mundo. 


vV En las interacciones docente / alumno, en los ambientes de apren- 
dizaje, el castigo, la excesiva disciplina, la docilidad, al igual que el 
diseño del espacio, atentan contra una educación crítica y diversa”. 
Por ello, el maltrato, tanto físico como emocional y psicológico, puede 
desencadenar en el niño: humillaciones, dolores, secuelas difíciles 
de borrar, afectando su futuro aprendizaje”. 


v El espacio es un elemento significativo en el proceso educativo. Su 
diseño y uso genera relaciones comunicacionales y de identidad, lo 
que posibilita formas particulares de interacción entre las personas y 


18 


19 


20 
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Foucault, Michel. Vigilar y castigar. Nacimiento de la prisión. México, Edit. Siglo XXI, 
1998. 


Eljach, Sonia. Violencia Escolar en América Latina y El Caribe. Panamá, UNICEF, 2011. 


el contexto. Aunque, en muchos casos, ese papel activo que desem- 
pefia la espacialidad es inconsciente, siempre moldea subjetividades, 
posibilitando ciertos y determinados aprendizajes. Significa, en- 
tonces, que se podría hablar de la existencia de una relación de 
interdependencia entre el espacio, la estética y la persona. 
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Deseo mimético y pedagogía 
de la trascendencia en la escuela inicial 


Oo. 
(4 Sebastiana Ponte de Golik! 


INTRODUCCIÓN 


La necesaria propuesta de una pedagogía de la trascendencia y sus 
posibles mediaciones, como dispositivo para la Escuela Inicial, devendría 
desde la interpretación del deseo mimético triangular originario y su corre- 
lato, la apropiación violenta, cuya noción ha sido desarrollada por René 
Girard. Sabemos que en los espacios escolares infantiles ocurren algunas 
experiencias preocupantes de violencia cotidiana, diríamos con Girard, de 
una horizontalidad social inmanente, secular y psicológica, manifiesta 
desde la modernidad, que diluyen la verticalidad de la vivencia del deseo 
como mediación cristiana ineludible, reconciliadora y única. Más aún estas 
experiencias, como deseos miméticos, son mediadas triangularmente, con 
múltiples mediadores, a los niños y niñas en sus ambientes de aprendizaje, 
los cuales, ocultos, sugieren y se mimetizan en una simbólica, para luego, 
cual analogías, aparecer, justificar, formar y reproducir en ellos, la acción 
violenta sobre el otro. Es así que estos símbolos de trascendencia desviada 
y su mimetismo, conforman en la infancia analogías, significaciones o con- ; 
ceptos que llevan consigo un sentido del mal contagioso, el cual se revela | 
luego, por ejemplo, en el deseo-felicidad consumista, el individualismo 
posesivo, los juegos violentos y el lenguaje de la violencia. 


La idea es buscar una vuelta cultural novedosa a esta trascendencia de 
corte cristiano que propone Girard, a partir de mediaciones no rivalizantes, 
que agregarían elementos importantes para esta pedagogía anunciada, to- 
mando en cuenta ese horizonte histórico-cultural-pedagógico-mimético 
presente en los actuales momentos y que se hace necesario retomar y 
transfigurar, para finalmente abonar caminos de corte axiológico y de la : 
no-violencia para esa infancia deseante. 


1 Profesora titular de teorías pedagógicas conemporáneas de la Universidad Nacional 


Experimental Simón Rodríguez. Correo electrónico: sebasg2Qhotmail.com 
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1. VIOLENCIA MIMÉTICA: EL DESEO MIMÉTICO 
TRIANGULAR DE RENÉ GIRARD 


El mediador es imaginario, 
la mediación no lo es. 


RENÉ GIRARD 


Los educadores en los espacios de formación, somos testigos de excep- 
ción del mimetismo exacerbado que ocurre en los niños y niñas; éstos 
constantemente, en su deseo, imitan personajes de la vida real o de ficción, 
desean cosas, objetos, juguetes que poseen los demás y justifican, drama- 
tizan e interpretan acciones propias o de otros, que, en algunas ocasiones, 
desarrollan entre ellos escenarios beligerantes o les hacen pensar en el mal. 
Esto generalmente es expresado en sus lenguajes (gestualidad, oralidad, 
lectura, escritura o dibujo) en un sinfín de analogías simbólicas? que, regu- 
larmente, devienen en comportamientos violentos. Veamos este ejemplo, 
producto de un trabajo anterior que realicé sobre la simbólica del mal? y que 
quizás este escrito sobre el deseo mimético triangular y su correlato, la apro- 
piación violenta, sea su complemento: 


La lectura de cuentos y su interpretación, muestran claramente el ima- 
ginario del mal con toda su carga simbólica inquietante. Lo protagonizan 
Mikol, Johan y Dony, quienes discuten por la tenencia de un libro, que se 
encuentra en el estante y al final deciden hojear los tres, un cuento titulado 
Tú no me vas a creer.* Me acerco y se da este dialogo: 


: 2 Eneste contexto, entenderíamos lo simbólico como “las significaciones analógicas 


formadas espontáneamente y que nos trasmiten inmediatamente un sentido”. 
Véase Ricoeur, P. Finitud y Culpabilidad. Madrid: Trotta, 2004, pp. 180-181.También 
es interesante la postura de Mauricio Beauchot sobre el asunto. Refiere que el pro- 
blema del mal nos muestra un Dios analógico, que no confiere total claridad a la 
existencia del dolor, pero tampoco lo envuelve en un enigma cruel, sino que nos 
deja ver que así es la existencia. Beauchot, M. La Filosofía de la Religión Hoy. En 
Revista Synesis, Vol. 5, Nº 2. P. 136-147. UCP / Petrópolis. Rio de Janeiro: Brasil. Julio 
2013. 


: 3 Véase Ponte de Golik, S. Escuela inicial e imaginarios de la violencia. Una perspec- 


tiva pedagógica desde la simbólica del mal. Valera-Villegas, G. y Madriz, G. (ed.). 
Filosofías de la violencia y los sentimientos. Ensayos y argumentos. Caracas: NEFI- 
UERJ / Solar, 2016, p. 273 


: 4. Túnomevasa creer. Autor: Jaime Blume Sánchez e Irene Savino ISBN 978-84-940256- 


2-4 Venezuela / EKARE 
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¿Qué están leyendo? 

El libro de las lagartijas...las lagartijas pasan por esto que es blanco, para llegar al 
círculo y para liberarse de esa prisión (espiral con lagartijas). 

¿Les llamó la atención este libro? 

Sí, por los animales. 

¿Que tienen esos animales? 

(Mikol) Esa cola así con puyas, esa lengua, los ojos, las uñas. 

¿Por qué te llamó la atención? 

(Johan) Porque son malignos. 

¿Qué es ser maligno? 

Malo. 

¿Y qué es ser malo? 

(Donis) Para matar y eso. (Señala una sombra negra grande, que aparece en 
una de las páginas) 

¿No pueden ser animalitos buenos? 

(Johan) No. Tienen sangre en los ojos, matan a uno. (Señalan los ojos que son de 
color rojo), tienen garras (muestra con gestos de imitación, las manos, como 
garras) 

¿Qué es ser bueno? 

Que no lo matan. 

¿Hay algo bueno en este cuento? 

(Comienza a hojearlo y a buscar lo que se le pide) Sí, algunos animales que 
son bonitos. 


Al leer a Girard, re-pensar y buscar en estas experiencias vividas las 
posibles analogías configuradas por estos niños, me preguntaba ¿quién in- 
venta, sugiere o hace decidir lo que deseamos o desea la infancia? ¿Es 
espontáneo el desear? ¿de dónde se origina esa violencia, esa idea del mal 
justificado o asignado que se desencadena a veces sobre otras personas o 
cosas, por analogía o por la posesión de lo que tiene el Otro? El deseo según 
el Otro, el papel de la imitación o la sugestión por algo y la violencia que 
desencadena, son temas, entre otros no menos importantes? pensados de 
una manera distinta por el antropólogo francés René Girard, cuya teoría 
hoy conocemos como Deseo Mimético o Deseo Mimético triangular, la cual in- 
valida de entrada, el carácter no tan espontáneo del deseo y lo señala como 


5 René Girard (Aviñón, 25 de diciembre de 1923 - Stanford, 4 de noviembre de 2015) 
La obra de René Girard ofrece una teoría antropológica cuyo tema central es la 
violencia como origen de la sociedad humana. Tres son los elementos principales: 
una teoría mimética del deseo; el mecanismo del chivo expiatorio; la revelación 
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originario, potenciador y dador de violencia en las relaciones humanas, 
visto desde una trascendencia que él denomina horizontal o desviada, 
múltiple, que se origina por el abandono de una trascendencia vertical, 
única, lo cual ha ocurrido a consecuencia de la modernidad, por lo que 
pretendemos desde esta mirada, abordar el asunto del deseo, la violencia 
y la imitación infantil. 

En realidad, la preocupación central de Rene Girard giró alrededor de 
la violencia como origen de la sociedad humana, es decir, Girard desarrolló 
una antropología de la violencia que subyace a los orígenes de la cultura. 
Buscando entender específicamente lo señalado por este autor sobre el 
deseo mimético y la violencia que éste engendraría, por ejemplo, en la 
infancia, abordamos en primera instancia, una de sus obras de crítica litera- 
ria, a saber, Mentira Romántica y Verdad Novelesca.” En ella, con relación al 
Deseo Mimético, comprendimos primeramente, que el deseo en sí no de- 
viene de un sujeto autónomo aunque el mismo lo crea, no es inmediato, ni 
lineal ni espontáneo, (deseante-deseado) sino que el desear humano se con- 
figura triangularmente, es decir interpuesto el deseo de un Otro al deseo de 
uno mismo; ese Otro que funge como Mediador inspira al sujeto deseante y 
a su vez, dependiendo de su proximidad, se erige como modelo y rival. Por 
tanto, prevalece e infunde en este sujeto, lo que y por lo que ese Otro desea. 
De allí que pensemos que detrás de la idea del mal que tienen estos niños del 
ejemplo citado, existe, en la lejanía, un mediador imaginario que los instruye 
y al que ellos quieren imitar, para luego, valiéndose de sus distintas expresio- 
nes, mostrarlo; tal que Girard nos dice: “El deseo aspira al ser de este mediador 
(...) el sujeto deseante quiere convertirse en su mediador” 8 
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cristiana. En la propuesta de Girard confluyen tres disciplinas: los estudios litera- 
rios, las ciencias humanas y la teología cristiana. Sucasas Peón, J.A. Antropología 
de la Violencia: René Girard. Bajo Palabra. Revista de Filosofía. II Época. Nº 15. Uni- 
versidad de la Coruña, pp. 137-147. 2017. 

Para Barahona Plaza se podrían incluir en estas fórmulas del deseo mimético, el 
amor propio rousseauniano, la lucha de clases marxista o la voluntad de poder 
nietzscheniana. Todas ellas expresan una relación rival, sea entre hombres o clases 
sociales, porque unos y otras se toman como modelos y como antagonistas a la 
vez, por aquello del análisis de la infelicidad o de la presencia reconocida del mal. 
Barahona Plaza, A. Revisión de la Teoría Agustiniana con una original Teoría sobre 
el Deseo (segunda parte). En Revista Interdisciplinar de Ciencias de la Comunicación y 
Humanidades. ISSN 1885-365X. Nº 8. Pp. 65-76. 2012. 

Girard R. Mentira Romántica y Verdad Novelesca. Barcelona Anagrama, 1985. 

8 Idem. Capítulo Il, p. 53. 
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Ahondando en este asunto y frente a lo que este deseo mimético trian- 
gular y sus mediadores, pudieran ejercer en la configuración de la violencia 
infantil, veamos este otro ejemplo, de la misma fuente, en los relatos de dos 
nifios; Doncan y Eleazar: 


Doncan nos narra y dibuja una historia de manera espontánea, sobre un 
dragón, un príncipe y una princesa: 

(Doncan) El príncipe iba a salvar la reina del dragón, el príncipe era el bueno y el 
dragón era el malo, el bueno gana y el malo pierde, él mata a los malos, porque 
él es el bueno. 

Al dialogar con él le pregunto: 

¿Qué hace el príncipe? 

Mata el dragón 

¿Qué es matar? 

Una espada que el príncipe mato al dragón. 

¿Por qué crees que el dragón merece la muerte? 

Porque el príncipe lo mató porque es muy malo. 

¿Quién es el bueno? 

El príncipe, siempre mata al dragón. 

¿Por qué el dragón es el malo? 

Porque es un dragón y mata a la gente. 


Igual coherencia se presenta en el relato de Eleazar, quien juega asu- 
miendo que él es un poweranger: 


(Eleazar) Los powerangers y el malo están diciendo que van a matar a los 
buenos y el jefe está escuchando algo de los malos, los buenos matan a los malos. 


Siguiendo a Girard en estos relatos se agrega, además, otro elemento 
devenido sin duda, de este deseo mimético triangular. Nos presentan, en 
su verbo, el uso de la violencia como legítima y necesaria, afirmando la 
culpabilidad de una víctima, lo cual se va secularizando como base de 
todo sistema social e institucional. Aquí, diríamos con Girard, que estos 
niños “Imaginan una síntesis perfecta entre la fuerza de ese mediador y su 
propia cultura. Quieren convertirse en el Otro sin dejar de ser ellos mis- 
mos”.? También, no podemos dejar pasar la notoriedad en estos relatos 
que anuncian esa violencia originaria, en la presencia de otro elemento sin 
duda mimético-cultural. Es aquel donde prevalece la presunción de que la 
desproporción está ligada a la maldad y agresividad, las cuales tienen su 


2 Ibídem, p.54. 
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arraigo en creencias y hábitos estéticos sobrevenidos por estos mediadores 
que han predispuesto estas proyecciones subvirtiendo su sensibilidad. Ya 
Trías nos decía: “Lo bello implica armonía y justa proporción, (...) la 
maldad, fealdad, falsedad, irracionalidad son sinónimos de ilimitación e 
infinitud”.!% Asimismo, los caracteres o figuras narradas desde sus lecturas, 
toman una dimensión simbólica analógica y devienen de estos mediadores 
en símbolos del mal dadores de sentido como por ejemplo, armas filosas 
como espadas, partes o extremidades puntiagudas como garras, uñas, pu- 
yas, espinas, colmillos, elementos como la sangre y el color rojo, los cuales 
son configurados por los niños como significantes primarios,” en este caso 
como significantes malignos y peligrosos (por el peligro que lleva su contacto), 
tal como analogías que recrean a personas, animales, elementos o cosas como 
manchados e impuros, sumado a que esta condición no se da más que en ellos. 


Por otra parte, como dijimos, un elemento importante según Girard, en 
estas situaciones, es la proximidad entre el mediador y el sujeto, la cual 
aumenta o disminuye la confrontación entre ambos. Es decir, la distancia 
entre los dos hace que esa Mediación sea externa o interna y según el caso, 
intensificaría la hostilidad. Más aun Girard, quiere mostrarnos que el 
carácter mimético triangular del deseo, -digamos en este contexto de 
mimetismo imaginario del mal- al estar más próximo el mediador origina 
violencia, violencia contagiosa socialmente, demoníaca, por cuanto este 
Mediador se convierte en impedimento, dado que ambos -sujeto y media- 
dor- desean lo mismo y esta confrontación, al disminuir la distancia entre 
ellos, acarrea sentimientos de odio, ira, envidia o violencia. Es decir, este 
deseo mediado arrastra al sujeto a regiones infernales. Más, como relato, la 
mediación externa (lejana) o interna (cercana), devienen, según el autor, en 
contraposición entre una actitud novelesca o una ilusión romántica. En la 
primera, como vimos inicialmente, el sujeto distante recrea y venera al 
mediador, lo muestra -como también se revela la naturaleza del deseo y 
una vuelta o conversión del prejuicio individualista, construido sobre la 
dependencia hacia el otro, como es el caso de estos niños y sus relatos, 
quienes frente a las preguntas del maestro, tratan de explicar lo que es 
malo, lo que quiero ser o imitar o quien es malo o el bueno- en el segundo, 
romántico -según Girard, característico de la modernidad- el sujeto 
deseante mantiene la ilusión de autonomía y como protagonista, cree en la 
originalidad de su deseo, y en la cercanía del mediador-modelo, lo que 


10 Trías E. Lo bello y lo siniestro. Ariel, 2006, p. 35 
1 Véase Ricoeur, P. El Mal. Un desafío a la filosofía y a la teología. Buenos Aires: 


Amorrotu, 2007. 
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hace es aumentar su hostilidad y antagonismo hacia éste como rival, mode- 
lando una forma violenta de intersubjetividad, para preservar su protagonismo 
deseante, lo cual podemos ver en los juegos infantiles violentos. Veamos con 
estos ejemplos de experiencias infantiles, tales mimetismos: 


Tomás y Ángel estaban en el espacio exterior y jugaban a golpearse. 
Tomás le daba patadas muy fuertes a Ángel. Al acercarnos para llamarles 
la atención, Ángel nos dice: 

Mae estamos jugando, él (Tomás) es el malo y yo (Ángel) soy el bueno, debo recibir 
patadas. 


O esta otra experiencia: 


Sebastián, Yeremy y Jesús juegan a policías y ladrones. Yeremy es el ladrón. Luego 
de huir, es acorralado y sometido por los policías. Lo interesante es la manera vio- 
lenta y cuasi-real en la cual es sometido el ladrón: torceduras de brazos hasta 
producir dolor, apuntar y golpear la cabeza de Yeremy con un arma simbólica, 
darle patadas y puños todos a la vez. 


A nuestro entender, la mediación interna, que se revela en estas experien- 
cias, es la más peligrosa en la escuela, pues es la más expuesta y padecida 
cotidianamente. Además, este tipo de mediación ocasiona en el imitador, 
sentimientos de inferioridad ante el modelo rival. Sin embargo, ante esta 
última, expresa Girard, que toda esta vanidad, la cual conlleva el deseo 
triangular y su violencia, reclamaría una conversión; la renuncia a una tras- 
cendencia horizontal desviada y el restablecimiento de una trascendencia 
vertical cristiana, de mediación externa, que haría posible la revelación del 
sentido de la mediación, la revelación de la víctima y la reconciliación con ; 
el (los) otro(s), desde una mediación no rivalizante. Así, Girard no se detie- | 
ne allí y aparece en sus trabajos un segundo momento: El Chivo Expiatorio. 


2. VIOLENCIA EXPIATORIA: “ÉL FUE” 


Leamos el siguiente relato: 


Nadie desea un palmetazo, es un castigo humillante, el maestro ordena que 
uno extienda la mano, la agarra por la punta de los dedos con su izquierda, 
con la derecha levanta la madera y la deja caer sobre la palma extendida, 
con ira suave o estallante según la gravedad de la falta. La palmeta es redon- 
da con cinco huecos para que arda más. Tiene un mango como de martillo. 
Los muchachos han echado esperma y cera derretidas en los huecos, pero 
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la palmeta no se raja. Duele menos ahuecando la mano, pero el maestro 
lo sabe y la alisa primero con la misma palmeta como haciéndole nido. 
Arrancarse un pelo de la ceja, uno de la pestaña, ponerlos en cruz y afir- 
marlos con saliva en el centro de la mano es una conjura para disminuir la 
intensidad del golpe y para que la palmeta se raje. Después el ajusticiado 
corre hacia la pared y pega la mano hirviendo sobre la cal fría que la alivia. 
El castigo es un breve momento de suspenso, todos contemplan con susto y 
regocijo el espectáculo, mete miedo el maestro iracundo e impone su amena- 
zante silencio el chasquido de la palmeta sobre la mano en sacrificio. 


Nadie quiere un palmetazo, al contrario, el temor de recibirlo frena malas 
intenciones. Sin embargo, saber cómo es el ardor, cómo es el miedo antes 
de recibirlo, cuál es el frío de la cal sobre el ardor y la vergüenza y la hu- 


millación. Saberlo era crecer. Y crecer era la ansiedad con que yo perseguía la 
flagelación. 

Allí estaba Gil Ruiz, el primero de la clase. El palmetazo debía ser duro y 
por una falta grave. Romper definitivamente la cáscara, ser de los otros 

entrar en la conversación de los malos, sólo así. Mojé bien el corcho en la tinta 
negra, lo agarré por la punta seca y me acerqué distraídamente a Gil que 
estaba ajeno al mundo, sacando cuentas apoyado en la mesa grande. Me 
daba tumbos el corazón, pero no me vaciló el pulso cuando pasé el corcho 
lleno de tinta entre la nariz y el labio superior. Puse un inmenso bigote de 
jefe civil. Reventaron las risas y esperé temblando que Gil me acusara. 
Había llegado la hora. Pero Gil no se movió del asiento, sacó el pañuelo y 
trató de limpiar la mancha. Después me miró lleno de rabia. Me acusará. 
«Tú me las vas a pagar hijueputa». «Acúsame pues, acusón». «¿Acaso soy 
pendejo? De Escora vengo, pero papera no tengo. ¿No es tu papá el maes- 
tro? Por eso lo haces, por atenido». Se acercó mi padre «¿Qué pasa aquí?». 
Todos callaban. «Nada» —dijo Gil—. «¿Y esa tinta en la cara?». «Fui yo 
mismo, sin darme cuenta». Era demasiado: «Mentira fui yo que le pasé el 
corcho por la cara». Se desconcertó el maestro. «No le haga caso, señor, he 
sido yo mismo, como le dije». «Bueno, a sentarse todos», ordenó la voz 
tonante. El fracaso aumenta la desesperación y yo grité desesperado, ape- 
lando a toda mi erudición. «Quiero echar gúevo, quiero puyar». Presentía 
el aletazo de las cejas, la violencia del ceño y el relámpago de los ojos que 
tanto me impresionaban como signos mayores de iracundia, después la 
sombra, el gigante frente a mí, alargué la mano y esperé el estallido de la 
madera sobre la palma extendida con temblor de corazón. 


Nadie, sin embargo, agarró mi mano, ni estalló la madera, ni se quemó la 
carne flagelada. Abrí los ojos poco a poco. Mi madre había salido del inte- 
rior de la casa cuya sala era escuela y estaba frente al hombrón terrible: 


mana, no se conforma con su idea del deseo mimético triangular. Nos 
muestra en profundidad, cómo ese deseo mimético y su violencia, al dismi- 
nuir la distancia entre los imitadores, se propaga en el colectivo, se contagia 
sin parar por el antagonismo que genera, llama al desorden, pero agrega 


«No castigue a ese niño. ¿No ve que es inocente? Perdónelo porque él no 
sabe lo que ha dicho. Alguno de estos muchachos perversos le enseñó la 
mala palabra. Averigúe quién fue y dele el castigo que se merece». Rugí 
entonces: «Lo dije yo por mi cuenta»; pero una voz salió del fondo: «Fue el 
hijo de Niano, ese vireto malo y lo ajuchó pa que dijera, yo lo vide». Ha- 
blaba Lorenzo Gumercindo para cobrarle al Nianito viejas cuentas. «Así 
como le digo, señor, yo lo vi cuando engañaba al pobre muchachito, como 
lo vio tan sute se vale del inocente, dele palmeta, señor». 


Y allí estaba, protestando sin esperanza el hijo de Niano, pelo cepillo y ojo 
suelto que le daba cara de malo. Puso horizontal el brazo, abrió la mano y 
volvió hacia un lado la cara, con los ojos bien apretados. Yo estaba detrás 
de él, el maestro tomó la punta de los dedos y levantó el brazo armado. 
Todos se quedaron mudos, y un rencor flotante en contra mía. Era el mo- 
mento preciso. Yo vibraba como caballo forzado a galopar entre riscos en el 
instante en que lo frenan de golpe. Fue sólo un segundo, el brazo en alto, 
el espectáculo bárbaro, el silencio y el miedo. Sabía que el rencor unánime 
cedía su imperio a este miedo y a este silencio. Estaba exactamente detrás de 
la víctima, detrás de la venganza de Lorenzo, detrás del obstáculo entre la libera- 
ción y el miedo. No fue un segundo, menos de un segundo, una chispa de 
tiempo, una ñarrita, un tantico así de instante y justo cuando el relámpago 
de la palmeta allá arriba, tiré hacia atrás de un envión el cuerpo del Nianito 
y caímos juntos. Desde el suelo vi cómo la palmeta, con violencia de falta 
grave, cayó sin hallar la mano y golpeó con choque de madera y hueso la 
rodilla del maestro. 


Recibí doble palmetazo, pegué ambas manos contra la cal fría de la tapia, 
hirvió la sangre en las dos palmas como el agua de los ríos crecidos que 
trompean el monte. 


La falta fue muy grave, no tanto por el dolor en la rodilla, sino por el reven- e 


tón de risas sin dizque de respeto, liberación de todos. Así que fueron los dos 
palmetazos con fuerza de hombre cuajado. No servía el frío de la cal, las ma- 
nos hinchadas, y lágrimas de un triunfo ganado contra mi propia sangre.” 


Como dijimos, Girard, ante la idea de buscar entender la violencia hu- 


12 


Araujo, O. Liberación. En Compañero de viaje y otros relatos. Biblioteca Básica de 
Autores Venezolanos. Caracas: Monte Ávila Latinoamericana. 1970. 
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que la comunidad busca su equilibrio, su catarsis, su trascendencia, en otro 
tipo de violencia arcaica: la violencia expiatoria!S. Sin embargo, veremos en 
contraste, cómo Girard aboga por el restablecimiento de la trascendencia 
vertical, como figura mimética antropo-religiosa, que hará posible en el suje- 
to, la reconciliación consigo mismo, con el prójimo y con el mundo, a través 
de la revelación de la naturaleza del deseo, de la víctima y de reconocer en 
su mediador, un prójimo. Trajimos a colación el cuento de Orlando Araujo, 
(basado en hechos reales) pues con éste creemos ejemplificar muy bien y de 
manera diferente, un segundo período girardiano, sobre el origen de la vio- 
lencia humana, el cual nace de ese mimetismo triangular y que aparece, 
según nuestra interpretación, de una manera peculiar, en escenarios escola- 
res infantiles: el dispositivo del Chivo Expiatorio. En palabras de Garagalza: 
“La pulsión violenta resulta ser transferible: si no se satisface directamente, 
puede encontrar fácilmente una víctima de recambio.”** 


¿Cuántos de nosotros, educadores, no hemos vivido situaciones vio- 
lentas en los ambientes de aprendizaje donde todo lo malo que ocurre la 
maldad, la culpa o el castigo, la burla, recae sólo sobre uno de los niños? 
Desde una interpretación girardiana tal acontecimiento observo, tendría 
un carácter sacrificial, fundador, sagrado, que busca drenar, aplacar por 
momentos, la violencia desencadenada.!” Interesante detenerse primero 


13 Véase Girard, R. La Violencia y lo sagrado. Barcelona: Anagrama.1983. La conse- 


cuencia directa de la violencia mimética es la puesta en escena del chivo expiatorio 
o el sacrificio humano como salida a la escalada de rivalidad. No es sino hasta los 
Evangelios y el cristianismo cuando la especie empieza a darse cuenta de que esa 
rivalidad es la causa de esa violencia homicida, y el sacrificio humano comienza a 
ser sustituido por rituales pacíficos. La escalada de violencia sólo es frenada por la 
unánime elección de un chivo expiatorio al que se considera la causa del desorden. 
(Meza Cota, R. El Chivo Expiatorio y los orígenes de la cultura. En. Letras Libres 
(ensayo). ISSN 1405-7840. Año 10, Nº 115. Pp. 54-56, México: Julio, 2008. 
Garagalza, Luis, René Girard y la paradoja de la modernidad. En Papers 84, p. 157. 
Universidad del País Vasco. España: País Vasco, 2007. 


14 


15 Estas inquietudes nos hacen pensar en el llamado bullying, término que en los últi- 


mos tiempos utilizamos frecuentemente para describir el maltrato físico y/o 
psicológico deliberado y continuado que recibe un niño por parte de otro u otros 
niños, quienes se comportan con él cruelmente con el objetivo de someterlo y 
asustarlo, en la idea de obtener algún resultado favorable para los acosadores o 
simplemente a satisfacer la necesidad de agredir y destruir que éstos suelen pre- 
sentar. Considero que el uso del término es una banalización del origen de la 
violencia infantil, que no conduce a una comprensión profunda de esta problemá- 
tica socio-educativa. (N/A). 
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enel carácter sagrado que se sefiala, el cual es revelado en esta literatura. En 
primer lugar, para Girard luego de la exacerbación de la rivalidad que el 
mimetismo triangular acarrea, por ejemplo, de padecer el palmetazo en un 
aula de clases, el objeto, sujeto o situación, queda cargado de un prestigio adicional 
fascinante, que, al final, generaría un efecto contrario, en los niños. En segundo 
lugar, este acontecimiento Girard lo denomina la trascendencia de Satán-** 
sólo por el hecho de que la violencia pudo haber sido elegida, disfrutada o 
padecida por el (los) otro(s) y ésta generará más violencia para controlarla, 
creando una sensación momentánea de tranquilidad. Retomemos parte 
del relato: 


Arrancarse un pelo de la ceja, uno de la pestaña, ponerlos en cruz y afirmarlos con 
saliva en el centro de la mano es una conjura para disminuir la intensidad del 
golpe y para que la palmeta se raje... 


Sin embargo, saber cómo es el ardor, cómo es el miedo antes de recibirlo, cuál es el 
frío de la cal sobre el ardor y la vergüenza y la humillación. Saberlo era crecer. Y 
crecer era la ansiedad con que yo perseguía la flagelación. 


Sin duda que, en esos tiempos, el dispositivo pedagógico del palmetazo, 
paradójicamente deseado por los niños, se convirtió en un rito netamente 
sacrificial “Estaba exactamente detrás de la víctima, detrás de la venganza de 
Lorenzo, detrás del obstáculo entre la liberación y el miedo”. Gil Ruiz, el primero 
de la clase; el elegido por Alexander; es precisamente esa condición que lo 
aleja del resto, lo que le hace desear al hijo del maestro para sufrir la flage- 
lación por él, para ser de los otros “sueña con absorber, asimilar el ser del 
mediador”?” Y paradójicamente, dada la cercanía del deseo “querer fun- 
dirse de ese modo en la sustancia del otro (...) es preciso experimentar una 
repugnancia invencible hacia la propia sustancia” 18; 


Me acusará. «Tú me las vas a pagar hijueputa». «Acúsame pues, acusón». « ¿ Aca- 
so soy pendejo? De Escora vengo, pero papera no tengo. ¿No es tu papá el maestro? 
Por eso lo haces, por atenido». 


16 Satán o el Diablo, es el que sucesivamente fomenta el desorden, el sembrador de 


escándalos, y el que, en el paroxismo de las crisis por el provocadas, las resuelve 
de pronto expulsando al desorden. Satán expulsa a Satán por medio de las víctimas 
inocentes cuya condena siempre logra. Garagalza L. Réne Girard y la paradoja de 
la modernidad. El mimetismo malo está en el principio de todas las culturas huma- 
nas. Ob. cit. 153. 

17 Obcit p.54. 

18 Tdem, p. 54. 
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Una vez que la catarsis de padecer el palmetazo ha ocurrido se reesta- 
blece una calma inestable en el grupo y se presenta como un mecanismo 
que genera alegrías, risas y compañerismo: 


La falta fue muy grave, no tanto por el dolor en la rodilla, sino por el reventón de 
risas sin dizque de respeto, liberación de todos. Así que fueron los dos palmetazos 
con fuerza de hombre cuajado. No servía el frío de la cal, las manos hinchadas, y 
lágrimas de un triunfo ganado contra mi propia sangre. 


Ahora, veamos otro ejemplo. Esta vez de una experiencia cotidiana 
escolar real, vivida en la actualidad, en un ambiente de aprendizaje de 
Educación Inicial: 


Pedro, es un niño discapacitado. Sufre de una desviación en la cadera que 
amerita el uso de un aparato para caminar, el cual va anclado a su cuerpo 
desde la cintura y atornillado a sus piernas. Generalmente, el resto de los 
niños no quieren compartir actividades ni juguetes elegidos con él, lo re- 
chazan y se burlan. Hay un niño de nombre Alexander, que insta a los 
otros a molestarlo, golpearlo y aislarlo constantemente. Alexander es un 
niño problemático y disruptivo, alentador de desorden y la violencia, en 
el ambiente de aprendizaje; siempre busca llamar la atención de la maes- 
tra y mira con rabia cuando ella atiende con especial atención a Pedro. En 
una ocasión, Alexander, entre burlas, empujó a Pedro con fuerza y lo hizo 
caer. La maestra levantó a Pedro para luego, en un acto de justicia, sujetó a 
Alexander y le ordenó a Pedro que lo golpeara. Pedro levantó su pierna 
atrapada en el aparato ortopédico, y golpeó a Alexander en el rostro, frac- 
turándole los huesos cara. 


Si atendemos a esta situación girardianamente, no difiere mucho de la 
anterior. Primero: ante la diferencia de Pedro y las atenciones especiales 
del maestro, Alexander se descubre a sí mismo como un niño no querido 
en comparación a Pedro, y en su deseo mimético favorece entonces, la 
diseminación de la violencia mimética horizontal y social entre sus com- 
pañeros, quienes ven a Pedro como el culpable, como un chivo expiatorio 
para drenarla, es una víctima ideal y necesaria para encauzar la violencia 
desatada por el deseo y la trascendencia desviada de Alexander. Recorde- 
mos: “Rivalidad mimética, es la propensión extrema de los seres humanos 
a entrar en conflicto con el prójimo al que se toma como modelo, y surge 
del deseo de apropiarse de lo que éste tiene”!? Pero Pedro, quien detenta 


D Obcit,p.54. 
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su sacralidad”, es el elegido para el castigo y el foco de las iras de todos, sin 
embargo, para el maestro es el intocable, puesto que, paradójicamente, 
posee privilegios que son envidiados por muchos (modelo-rival) especial- 
mente por Alexander, quien en el fondo quiere ser Pedro. Segundo: lo 
interesante de toda esta situación, es el dispositivo pedagógico sin duda 
violento, que esgrime la maestra para resolver la situación. Es en este ins- 
tante pedagógico, como aquel del maestro que utiliza la violencia del 
palmetazo, donde tendríamos que reflexionar críticamente. 


3. VIOLENCIA, FORMACIÓN Y TRASCENDENCIA HORIZONTAL 


Y creó Dios al hombre a su imagen, a su imagen de Dios 
lo creó; varón y hembra los creó. 


GÉNESIS 1:27 


El capítulo II de Mentira romántica y verdad novelesca, Girard lo titula 
“Los hombres serán unos dioses los unos para los otros” para revelarnos 
lo que él consideró la consecuencia primordial del abandono de la trascen- 
dencia vertical como punto de apoyo espiritual. Aquí cabe otra vez la 
pregunta: ¿de dónde se origina esa manera de desear o esas significacio- 
nes y analogías violentas que expresan los niños? Dice Girard que, si 
miramos los tiempos actuales que nosotros acostumbramos a bautizar 
como los tiempos de la modernidad, diríamos que éstos remiten el deseo, 


a una horizontalidad social desviada; en palabras del autor: “La buena ; 
nueva moderna es oída por todos (...) Dios ha muerto y el hombre debe : 


ocupar su lugar (...) el pecado original ya no es, como en el universo reli- 
gioso, la verdad de todos los hombres, sino el secreto de un individuo.”2! 


En el mismo orden de ideas Garagalza?” sostiene que Girard, desde su teo- : 
ría del Deseo Mimético, hunde sus raíces interpretativas en la naturaleza : 


20 


corazón y el alma secreta de lo sagrado” (ob. cit. p 38.). 
21 Ob. cit. p. 56. 
22 Obcit. 153. 
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Esa fuerza que se desencadena y se impone arrolladoramente queda asociada a | 
fuerzas de la naturaleza como tempestades, incendios, enfermedades, que actúan ; 
desde fuera imponiéndose sobre el hombre y se le presentan bajo la categoría delo : 
sagrado. (Ob cit 152). Según Girard, La violencia sacrificial “constituye el auténtico : 
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paradójica de la modernidad occidental”. Esta última sería producto de 
un agotamiento de la tradición religiosa, que termina con el arrasamiento 
de lo que el autor llama la trascendencia vertical, que le servía como funda- 
mento, para adoptar una trascendencia horizontal desviada. Así, para 
Girard, los individuos al abandonar la trascendencia vertical que les ser- 
vía de soporte espiritual, están condenados a ser libres y caen en la ilusión 
de autonomía: 


..- nO pueden contemplar la libertad de frente están expuestos a la angus- 
tia. Buscan un punto de apoyo en el cual fijar sus miradas. Ya no hay Dios 
ni Rey, ni señor para unirlos con lo universal; los hombres desean según el 
otro para escapar al sentimiento de lo particular, eligen unos dioses de 
recambio porque no pueden renunciar al infinito.?* 


Por ello en las relaciones humanas, siempre aparecerán nuevas situa- 
ciones, objetos o personas, que suscitarán nuevos deseos, los cuales en esa 
trascendencia horizontal desviada provocarán rivalidades que serán cal- 
madas a través de la violencia expiatoria, “práctica que puede permanecer 
indecisa durante mucho tiempo, pero que siempre acabará inclinando la 
balanza a favor de los dioses”? 


4. PEDAGOGÍA DE LA TRASCENDENCIA 


El único modelo que no genera rivalidad, 
sino que su acercamiento imitativo genera libertad, es Cristo. 


ÁNGEL JORGE BARAHONA PLAZA 


Sucasas Peón”! interpreta muy bien la extraordinaria obra de René Gi- 
rard sobre la necesidad de una vuelta cultural a una trascendencia vertical 
de corte cristiano: Sólo la divinidad (judeo)cristiana es capaz de trascender, 


2 La modernidad se concibió a sí misma y se presentó, entre otras cosas, como pro- 


mesa y programa de la abolición paulatina, pero más rápida que lenta, de la 
violencia. (..) esta visión llenó de ilusión (romántica) la historia europea, abandono 
de los tiempos oscuros (...) En vez de ir disminuyendo el fenómeno de la violencia, 
se originan nuevas formas de conflicto y exterminio. (ob cit, p. 150). 

24 Ob. cit. P. 63. 

5 Obcit p.54. 

26 Ob. cit. 144. 
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revelándola, la violencia (sic), pues únicamente ella es capaz de sustraerse 
(y sustraernos) a la inmanencia cerrada del régimen de violencia omnipre- 
sente en la historia humana. Cree que ni el mismo Girard pensaría en sus 
inicios, que su teoría abogaría por el regreso a este tipo de trascendencia 
renovada, para conducir el deseo mimético y la violencia originaria, hu- 
mana revelada y que éste último genera. Tres son los momentos que 
transita Girard sin planteárselos de antemano: el deseo mimético triangu- 
lar, el chivo expiatorio y la revelación cristiana. No obstante, este último, 
por considerarse excesivamente ortodoxo, no fue muy bien recibido en la 
comunidad académica. Expresa que Girard no puede evitar sefialar el de- 
senlace paradójico que acontece, al pensar de este modo su antropología 
de la violencia, puesto que, la oposición violenta a la violencia, en este caso 
con la violencia expiatoria, la va a reproducir indefinidamente, aunado a 
que no existiría una salida en un plano inmanente de la horizontalidad so- 
cial, lo cual supondría volver a pensar en una vuelta a una trascendencia 
vertical arcaica. Sin embargo, argumenta girardianamente, que es necesario 
visionar una trascendencia distinta, para poder acercarse a un escenario de 
lano-violencia, pero esta modalidad de trascendencia, sería absolutamen- 
te distante a su configuración arcaica, la cual sólo sería posible, en una 
primera interpretación, a través del cristianismo y la escritura bíblica co- 
mo materialización textual de la Verdad. Pero, está claro que el principal 
aporte de Girard sería explicar de manera diferente la violencia y la tras- 
cendencia humana desde la búsqueda de sentido del hombre: 


Contra el impulso secularizador de la racionalidad moderna, que ve en la 
crítica de la religión el instrumento de su definitiva extinción, Girard pro- 
pone una síntesis antropológico-religiosa, en cuyo seno la crítica de la 
religión (arcaica) favorece una restauratio magna de la verdadera religión 
(cristiana). 


Ahora, este retorno a lo religioso cristiano? desde el sentido, no puede 
relegar la denuncia de los falsos dioses de la idolatría pagana moderna, 
puesto que en estos tiempos resulta interesante pensar la distorsión simbó- 
lico-axiológica y analógica a la cual está expuesta y padece la infancia en su 


27 Ob. cit. 144. 


28 La inspiración en San Agustín se hace presente en la obra de René Girard. Sabe- 


mos que la tradición cristiana se fundamenta sobre tres pilares: el pecado original, 
el mediador y el sacrificio, que sustentan una filosofía de la historia, pero se nece- 
sita un nuevo lenguaje frente a las nuevas versiones del paganismo, que es lo que 
aporta Girard. (Ob. cit. 149). 
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palabra, juegos, escritos o dibujos, que se traducen en la proliferación de 
escenarios individualistas,” y violentos, por aquello de la concepción de la 
razón, devenida de la modernidad, que se impone progresivamente como 
magnitud sagrada, objetiva, calculadora e instruccional, y que se mantiene 
implicada exclusivamente con las pasiones, ergo, los intereses económicos 
y mercantiles de los individuos; escenarios bio-consumistas,% los cuales 
les fabrican experiencias intensas y estimulantes, donde la lengua materna 
fluye de una manera distorsionada hacia la adquisición de objetos, a costa 
de lo que sea, como satisfacción sublime, dentro de un círculo de deseos, 
percibidos por la infancia, como una necesidad interminable, la cual de- 
viene, entiendo ahora, de ese deseo mimético triangular dispendioso que 
se instala en su lenguaje y marca su trayecto de vida, pervirtiendo la for- 
mación de la palabra infantil necesaria para crear entornos cordiales y 
convirtiéndola a ella misma, en mercancía. También, sería necesario en- 
tonces, darle a conocer esa violencia inducida, desde ese deseo mimético 
que la instruye a poseer objetos y que favorece en la infancia la apropiación 
violenta como meta de felicidad. 


Por otro lado, es necesario apuntar, en este ejercicio de pensar una pe- 
dagogía diferente para la infancia, la existencia en el nivel de Educación 
Inicial de la concepción de ambiente de aprendizaje?! (no el aula, como 
normalmente entendemos como lugar de aprendizaje). Éste se refiere a la 


22 Entre otros planteamientos, los factores que más han colaborado al establecimien- 


to del individualismo como forma de vida, son, por un lado, la concepción de la 
razón que se impone progresivamente como magnitud calculadora, la cual se 
mantiene implicada exclusivamente con las pasiones, ergo, los intereses económi- 
cos y mercantiles de los individuos. Por otro lado, la consecuencia lógica que se 
desprende de una concepción meramente instrumental de la razón; el interés del 
hombre por el tiempo presente como único, en el cual puede conseguir lo que le 
interesa. Véase, Duch, LI. Sinfonía Inacabada. La situación de la tradición cristiana. 
Madrid: Caparrós. 2002. 


Con relación a la noción de bio-consumo, obviamente recurrimos a la tesis Fou- 
caultiana de bio-política, la cual señala que la manera de vivir que conocemos no 
habría sido posible sin un control disciplinario diseñado por las estructuras del 
bio-poder a partir de una serie de tecnologías desde donde se han venido forjando 
los cuerpos dóciles necesarios para mantener el statu quo. Desde este escenario 
bio-consumista, la lengua materna fluye de una manera distorsionada en el trayec- 
to de vida de la infancia pervirtiendo la formación de la palabra infantil, necesaria 
para crear entornos cordiales y convierte a la infancia en mercancía. (N/A). 
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31 Véase Alvarado de O. Irma y otros. Guía Pedagógica Didáctica-Etapa Preescolar. 


Venezuela: MPPE. p. 54. 2012. 


132 


organización planificada del espacio físico, manejo del tiempo, los recursos 
y las relaciones humanas, que se suceden de manera dinámica, cambiante y 
adecuada a la realidad. En Venezuela, esta organización se realiza en fun- 
ción de los aprendizajes que se generan en los llamados espacios: expresar 
y crear, armar y construir, representar e imitar o experimentar y descubrir. 
Sin embargo, es imperioso entender que, ante la forma de afrontar este re- 
to a partir de una Pedagogía de la Trascendencia, pasa por diseñar otros 
espacios de formación diferentes. Desde esta preocupación hemos venido 
trabajando en la idea de un cambio en los llamados espacios de apren- 
dizaje y formación para la infancia. Consideramos que deben existir más 
bien tres espacios. Un primer espacio biográfico-simbólico, con el cual 
tratemos asuntos sobre la palabra narrada, el símbolo y la escritura auto- 
biográfica infantil, el sentido del amor en el contar-nos y la necesidad de 
sentir para aprender. 


Un segundo espacio relativo a la formación del deseo-felicidad, donde 
abordemos la necesidad política de pensar estos asuntos, que trastocan a 
la lengua materna que nos hace, debido a la consecuente consideración de la 
infancia como mercancía, que padecemos en las actuales circunstancias 
socio políticas. Un tercer espacio bautizado axiológico, donde formemos y 
dialoguemos sobre la violencia escolar tras la simbólica del mal, a la que 
está expuesta la infancia y sus imaginarios, así como el desafío de retomar 
el sentido del amor divino en la formación infantil, como formación ética. 


Finalmente, anidarían implicativamente, en este nicho pedagógico, to- 
dos lo demás lugares de formación, los cuales igualmente consideramos 
importantes, dentro de los procesos educativos de la infancia y de su pala- 
bra; esbozamos algunos: el espacio que llamaríamos de saberes y prácticas 
sentí-pensantes cotidianas, el familiar o de co-descendencia, el espacio po- 
lítico-comunitario o de co-residencia y el espacio lúdico-poiético. 


En este ánimo de cambio, quisimos profundizar para su comprensión, 
con estas experiencias, específicamente sobre el origen de la violencia, 
desde este deseo mimético triangular y la violencia expiatoria, desde lo que 
plantea Girard, visto desde un ambiente de aprendizaje. Entonces nos pre- 
guntamos: ¿Cómo los maestros podríamos reconducir pedagógicamente el deseo 
mimético que seduce a la infancia a querer lo del otro o el ansiar ser como él y enton- 
ces, poder amarlo en lugar de rivalizar? ¿Cómo formar, ante una intersubjetividad 
infantil violenta o de violencia expiatoria, desde una pedagogía de la trascendencia 
a través del amor cristiano como mediación hacia el otro? ¿Cómo resulta ser ese 
amor? Cuando interpretamos, por ejemplo, el dispositivo pedagógico de la 
maestra de Alexander, en una situación típica de violencia expiatoria en 
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estos ambientes de aprendizaje, caemos en cuenta que la acción formativa 
pedagógica no está exenta de la violencia mimética y también se puede 
pervertir y convertirse en causante de una violencia contagiosa e intermi- 
nable, que somete a los niños y alimenta el círculo vicioso de antagonismo 
de unos contra otros. Resulta obvio al hablar así, de la configuración de una 
Pedagogía de la Trascendencia, que atienda a estos asuntos desde el amor 
cristiano. Primeramente, nos trae al discurso algunas ideas de Agustín de 
Hipona, que se dejan ver en las teorías de René Girard. Autores como Bara- 
hona Plaza señalan el aporte de las tesis agustinianas a estas revelaciones, 
que sobre deseo mimético y violencia plantea Girard: 


Las grandes obras literarias [de René Girard] sitúan a sus personajes ante 
el abismo, el mismo que siente Agustín, llevado por su deseo insaciable, 
ante la imposibilidad de mirar hacia atrás y seguir con la rutina de lo ya 
desechado o saltar al precipicio. El descubrimiento del deseo metafísico es 
lo más parecido a una conversión religiosa. Una conversión religiosa sig- 
nifica mirar al modelo, en el caso de nuestra cultura occidental, Jesucristo 
y contemplar su rostro sin ver un rival en él.92 


Entonces siguiendo a este autor, una conversión del maestro y su peda- 
gogía de corte cristiano, interpretada desde René Girard, “llevaría implícito 
un cambio de dirección de la mirada, de horizonte reflexivo, que apunta a 
mirar al Otro como lo fascinante, lo absolutamente Otro, a lo cual hay que 
tender a parecerse, por la frustración explícita de lo semejante, de lo hu- 
manamente semejante, del otro con minúsculas”? Así la superación de las 
rivalidades conflictivas, los buenos y los malos modelos miméticos reque- 
rirían de una fuerza reconciliadora que nos una en lugar de enfrentarnos, 
tomando como proceder el sacrificio personal, para hacer posible esa 
reconciliación anhelada. Es decir, se revela la necesidad de conversión del 
deseo mimético triangular, que mire hacia modelos no rivalizantes, desde 
la posibilidad de que esta reconciliación tome forma social en la comu- 
nidad infantil, permitiéndoles que se reconozcan y puedan llegar a amarse 
genuinamente. 


Así, desde estas reflexiones, la tesis agustiniana-girardiana pareciera 
que nos permite asumir que imitar a Dios (modelo y objeto de deseo) es ser 
como Cristo y cualquier persona, en este caso el maestro o los niños, están 
en condiciones de serlo, ayudado por la gracia y no es necesaria ninguna 


32 Ob. cit. 141. 
33 Ob. cit. 142. 
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catarsis expiatoria, pues Cristo ha abierto para ellos un camino de liberación 
del mímesis contagiosa. Para ello necesitaríamos entonces un Maestro, 
cuyas cualidades más admirables sean la búsqueda de coherencia entre su 
palabra y su vida, entre su predicación y su experiencia vital, un maestro 
que tenga en el amor, la mente de Cristo: 


Haciéndose semejante a Dios. Si pues, cuanto uno es más semejante a 
Dios, tanto más se acerca a él, no hay otro alejamiento de él que la deseme- 
janza. El alma del hombre es tanto más desemejante de Aquél, incorporal, 
inconmutable y eterno, cuanto está más ávida de las cosas temporales y mu- 
tables. (San Agustín) 


¿Y en qué consistiría tener la mente de Cristo? No es un maestro que 
atiende a una moralidad apriorística, como lo que sería establecer una 
serie de ritos con los niños y niñas, o que recurre a la venganza como dis- 
positivo pedagógico. Sería un maestro que no obedece de plano la ley 
moral y cívica de su imaginario social. Por otra parte, investigadores de la 
obra de Girard, como Moreno Fernández,” nos hablan de una redimen- 
sión, en el tiempo, de este concepto de conversión mencionado, el cual no 
debe ser mirado solamente desde sus resonancias religiosas, alo que nos 
tiene acostumbrado la academia con relación a la obra de Girard, y lo cual 
no satisface a todo el mundo. Este investigador nos señala al menos tres 
dimensiones del término conversión, que a nuestro parecer tienen un valor 
pedagógico extraordinario, las cuales insertadas en un marco hermenéuti- 
co más amplio, desde su interpretación de la modernidad, están presentes 
en los trabajos de Girard, a saber: conversión novelesca, conversión reli- 
giosa y conversión epistemológica, entendiéndose que el sujeto, cristiano 
o no-cristiano, transitaría por ellas recursivamente: 


De este modo las conversiones novelesca, religiosa y epistemológica, ade- 
más de estar vinculadas a las diversas disciplinas trabajadas por el autor 
(teoría crítica literaria, hermenéutica bíblica y etnología) están ligadas a 
la adquisición de un saber que Girard califica de mimético, a la toma de 
conciencia de la naturaleza interindividual de nuestro yo, y, por lo tanto, a 
la crítica de la filosofía moderna del sujeto y a un replanteamiento de la con- 
cepción de libertad, aunque no sólo.” 


34 Véase Moreno Fernández, A. La Conversión en la Teoría Mimética de René Girard. 


En Revista Pensamiento, vol. 70, N* 263, p. 277-305. España: Universidad de Gra- 
nada. 2014. 


35 Ob. cit. 281. 
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A MANERA DE CIERRE 


Entonces, en una primera conclusión de lo que hasta ahora hemos dis- 
cutido, diríamos primeramente que los seres humanos, en este caso los 
niños y niñas, ayer, hoy y siempre, mantendrían su forma de desear mi- 
méticamente; es decir copiando sus deseos unos con otros, mostrándose 
recíprocamente como modelos y compitiendo por los mismos objetos de 
deseo. Asimismo, prevalecería la tendencia a la búsqueda de chivos expia- 
torios para descargar esa violencia originaria sobre ellas y así fortalecer los 
vínculos sociales. Esta manera de pensar sin duda expresaría un carácter 
determinista y alienante de la teoría mimética, a lo que A. Moreno, desde los 
planteamientos que sobre conversión señala Girard, apuesta a lo siguiente: 


El tema de la conversión se nos presenta como una irrenunciable clave 
hermenéutica para interpretar mejor la teoría mimética, así como asumir 
la naturaleza deseante, mimética y conflictiva compartida por los seres 
humanos, reconociendo su ambigiiedad.ºº 


Ya hablamos en los inicios de este aparte, de lo que comprendería la con- 
versión religiosa, que alude “al reconocimiento girardiano del cristianismo 
y especialmente de los relatos evangélicos de la Pasión” .”” La segunda no- 
velesca y desde lo interpretado por Moreno Fernández, nos referimos a la 
única manera posible de enfrentar los antagonismos y rivalidades y hacer- 
nos cargo de cómo somos, desnudando el deseo y su mimetismo del cual 
siempre seremos objeto. Una pedagogía que atienda este tipo de conversión 
tanto en el maestro como en los niños, debe favorecer la toma de conciencia 
reflexiva de nuestro hacer, aceptando como dice Girard, la naturaleza mi- 
mética y triangular del deseo humano. 


Un maestro ciego que sigue las instrucciones de mediadores-modelo fascinantes 
o unos niños presos, por ejemplo, de los vaivenes del consumo, o ambos sujetos al 
devenir de las luces de la modernidad, sin percibir sus reales y propias sombras, 
obviando también el contexto de nuestras vivencias cotidianas y biográficas y el 
abandono de modelos que nos guíen, es por demás tóxico para pensar la forma- 
ción de la infancia. 


Asimismo, ya hemos vivido en nuestra cotidianidad lo perverso del in- 
dividualismo posesivo”, que nos hace creer que somos seres autónomos 


36 Ob. cit. 281 
37 Ob. cit. 304 
38 La individualización significa que la biografía del ser humano se desliga de los 


modelos y de las seguridades tradicionales, de los controles ajenos y de las leyes 
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y que nadie influye es nuestra manera de pensar y hacer pedagogía. Sino 
imaginen a la maestra de Alexander pensando que había que darle a este 
niño a tomar de su propia medicina. Sin duda, una frase que subyace a una 
idea formativa que atiende más a las semejanzas que se muestran en mu- 
chos imaginarios sociales y familiares violentos, donde la venganza es lo 
que habla. Sólo una conversión que nos lleve a comprender la naturaleza 
mimética de nuestros deseos nos hará romper, como dice Girard, esa men- 
tira romántica a través de un giro novelesco, que debe ir acompañado de 
humildad y diluya las diferencias entre el yo y los otros. 


En tercer lugar, reflexionamos sobre la llamada conversión epistemológica. 
Esta atendería, reforzando lo anterior, a la revelación y deslegitimación de 
todos los dispositivos sacrificiales y al no reconocimiento del otro, desde 
la teoría mimética, lo cual no sería una tarea fácil para el maestro, pues, no 
es sólo enfrentar una batalla intelectual sino simbólica (redes imaginarias) 
que conllevan a una evaluación de los tiempos y cosmovisiones que vivi- 
mos, como también, el comprender la autonomía que suponemos tener, es 
decir, la tendencia a creernos libres en las decisiones que tomamos. Vemos 
como estos planteamientos girardianos, le otorgan a esta teoría, un carác- 
ter científico y no sólo existencial-espiritual. 


Convertirse sería entonces, el estar plenamente conscientes, de que siempre sere- 
mos presa del deseo mimético, lo que le otorga una dimensión ética extraordinaria 
a la teoría de Rene Girard, y que por tanto la formación de la infancia, debe ser 
considerada, como dice Mélich, un acontecimiento ético desde una respuesta al 
otro necesitado. 


Por ello, formar desde una pedagogía de la trascendencia para atender 
el llamado del otro necesitado, implica dolor, que nos duela el otro, que nos 
remueva, nos descentre de nuestro confort individualista. Es aprender des- 
de el sentir, el gesto cristiano de tender la mano. 


Por cierto, quisiera detenerme en lo que entendemos por prójimo, por- 
que lo relevante según Mélich,*” que lo interpreta desde el pasaje bíblico, 


morales generales y, de manera abierta, y como tarea, es adjudicada a la acción y 
la decisión de cada individuo (...) entonces la biografía normal se convierte en una 
biografía elegida. Beck y Beck Gernsheim, el normal caos del amor, p. 14. En Duch, 
Ll. y Mélich, J.C. Ambigiiedades del Amor. Antropología de la vida cotidiana 2/2. 
Madrid: Trotta, 2009. 


3º Mélich, J.C. Ética de la Compasión. España: Herder, 2010, p. 230. 
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Proverbios 31:20, “Alarga su mano al pobre, y extiende sus manos al menes- 
teroso” no es responder a la pregunta ¿quién es mi prójimo, sino de quién 
soy prójimo yo?, que es una pregunta de carácter relacional, mediadora, 
porque ante el dolor, la limitación o la necesidad del otro, nos deberíamos 
aproximar con premura a él o a ella y esta acción debe ser formada desde una 
Pedagogía de la Trascendencia, durante la infancia. Es la sensibilidad de tu 
dolor implicado en el dolor del otro, tu hambre implicada en el hambre del 
otro. Hay que formar a la infancia no para sentir lástima, sino responsabili- 
dad y compromiso hacia el otro, desde la actitud de “esa persona me 
necesita”. Ante la pedagogía de la maestra de Pedro y Alexander, requeri- 
mos más bien de una mediación pedagógica y axiológica que retome el amor 
cristiano y lo coloque donde debe estar: en el alma humana, en el corazón, 
pero que éste tenga su correlato antropológico, pedagógico en un aconteci- 
miento ético, principalmente como respuesta para atender la necesidad del 
otro. Entendamos que el drama del sentido simbólico-espiritual al que 
todos estamos expuestos, no pasa solamente, ni por la solución teológica ni 
por la solución atea, sino por la solución ética, esta última, Diría Mélich, en- 
tendida como: “una relación de alteridad, una relación de donación, de 
respuesta, de responsabilidad y de compasión hacia el otro, hacia la vida y 
la muerte del otro”.*! La importancia de lo aquí planteado, estriba en recu- 
perar, por así decirlo, la originaria simbolización del Dios cristiano como 
amor, y, por lo tanto, del cristianismo como mediación simbólica de amor; 
no como religión cargada de ritos y sentimientos negativos de culpa, sino, 
el cristianismo desde su positividad, como el amor que salva, amor ágape.*? 


4 Sobre este planteamiento de la necesidad del otro, la hermenéutica simbólica de 


Ortiz Oses, tiene algo que decirnos al respecto. Ella deviene en sus reflexiones, a 
partir de la hermenéutica contemporánea de Heidegger y Gadamer, quienes han 
recogido el trasfondo romántico-cristiano, así como también se remonta hasta San 
Agustín, quien señalaba que en el cristianismo la carencia de amor está en el 
amado. Más aún, ésta expone el cruce cultural entre la filosofía griega (amor a la 
sabiduría) y la filiasofía cristiana (sabiduría del amor). Conocimiento griego y amor 
cristiano que conducen al conocimiento amoroso propio de una hermenéutica que 
se definiría como comprensión de alteridades. (N/A) 
41 Mélich, J.C. Filosofía de la finitud. Barcelona: Herder, 2002, p. 50, 
2 La idea de amor desde el punto de vista de la filosofía occidental, es prolífico. 
Según Morales (2008) sus campos filosóficos se pueden reducir a dos principales 
núcleos semánticos: Eros y Ágape, respectivamente nutridos de dos fuentes cultu- 
rales básicas: el pensamiento grecolatino y la matriz judeocristiana. Los primeros 
-griegos- centraron su discusión alrededor del amor erótico; es decir, en los afectos 
del alma que partían del impulso hacia los cuerpos bellos y llegaban al ámbito de 
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Su modelo de la plenitud y perfección del amor de Dios hacia los hombres, 
amor inmerecido que se da sin condiciones a quien incluso lo desprecia. 
Divino, perfecto, desinteresado, compasivo y ético, donde la infancia en for- 
mación lo desea como sentimiento primario hacia el otro: el amor humano 
implicado en el amor cristiano como expresión sublime y hospitalaria, 
como apertura y acogida al otro necesitado, un amor creador de otredad y una 
espiritualidad de resistencia ante un deseo mimético desviado y que responda a 
los retos y a las angustias de la hora actual. 


Por último, detrás del velo del amor cristiano, nos encontraríamos 
nosotros maestros re-velando su secreto, un consciente giro pedagógico 
transformado en lenguaje simbólico, el cual no nos dice algo de alguien, 
sino desde alguien. Consentimos decir desde el corazón, desde nuestro 
imaginario simbólico, configurando una axiología de sentido, puesto que 
el niño se preguntaría ¿qué quiere este mediador decirnos? Y lo proyecta- 
ría en hermosas imágenes de sentido, en su vida cotidiana. 
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Escuela: tiempo, atención y mundo! 


o. 
CÍ Bárbara Romeika Rodrigues Marques? 


INTRODUCCIÓN 


Se sentó para decorar las mentiras de los pájaros 
o para entender a las personas que pasaban. 
Trazó sus piernas. Esperar es una actividad muy activa 


a los sentidos y las perspectivas educativas exige el esfuerzo 
fenomenológico para comprender y garantizar el conjunto simbólico 
humano, a partir del cual cada sujeto construye su forma de componer, 


Neste trabalho buscamos defender o lugar de formação escolar como refúgio, legi- 
timando os muros da escola como proteção do mundo humano, de algum espaço 
garantidor do tédio, da demora, fruição de um tempo com o qual nos munimos 
para captura do que há de mais misterioso, irrealizável e imprevisível em nós. Se 
a escola tem muros que segregam e apartam, por outro lado, confere abrigo ao 
estar junto estudiosamente, contemplativo, em demorada atenção de si e no cuida- 
do com o mundo. Com o sustento deste resguardo concreto, a demarcação do 
tempo-escola é, também, lugar político de separação e refúgio propício para o 
apenas estar, compor, agrupar, experimentar. Na resistência de seus muros, apar- 
tada dos fins estritamente utilitários, destitui a imediata instrumentalização do 
tempo, de atenções flutuantes, condicionadas e superficiais comuns ao fluxo de 
novidades mercadológicas. Nessa suspensão ativa que reserva, a escola recupera 
o valor fundamental de ser escola, pela dinâmica própria da formação humana. 
Sem um projeto de porvir, sem atuação com vistas a, mas recuperando o sentido 
autêntico de atenção, proteção, cuidado e amor ao mundo humano. 

Estudiante del Programa de Pós-Graduação em Educação de la Universidade 
Federal Juiz de Fora, Brasil. Correo electrónico: roma.barbara.romaQgmail.com 


Guimarães Rosa, João. Grande sertão: veredas. 19º ed. Rio de Janeiro: Nova Fron- 
teira, 1985. Rosa, Guimarães. Grande sertão: veredas. 19º ed. Rio de Janeiro: Nova 
Fronteira, 1985, 250. 
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percibir o modificar la vida. Considerar que la relación con el conocimiento 
ocurre en el campo de las singularidades, y que el ser es multiplicidad 
(racionalidad y espíritu, inteligencia e intuición) también significa empren- 
der la educación como un movimiento vinculado a la vida, experimentar y 
devenir. Consolidar caminos que desarrollen atenciones, sensibilidades 
y percepciones multiformes, para que los sujetos puedan comprender el 
mundo desarrollando y ampliando las posibilidades de ellos mismos. 


Por lo tanto, considerar la educación y, más específicamente, la educa- 
ción escolar como skholé, exige pensar en el ser en relación con el mundo. 
También exige la comprensión de que la escuela se protege a sí misma y 
por sí misma el sentido de la dinámica fenomenológica circunscrita al 
tratar con la pluralidad. El resultado de este movimiento es la protección 
del mundo humano, ya que el cuidado de las nuevas generaciones es efec- 
tivo en el sentido fundamental de la escuela para garantizar el refinamiento 
permanente de lo común y lo particular, de lo universal y del yo, y por lo tan- 
to, disponer del Ser en movimiento. Es en la relación que protege el poder 
de la experiencia escolar: en un lastre continuo por la cultura, donde cada 
sujeto puede percibirse a sí mismo en relación con los demás, garantizando 
el valor inherente a la pluralidad, a la vez que atestigua su propia capaci- 
dad de decir sobre la suya. mundo y en sí mismo. 


Si la escuela permite el encuentro de cada ser del presente con su pre- 
decesor, legado histórico y cultural, también hace posible el ejercicio diario 
y conmovedor de la búsqueda de la buena convivencia de los opuestos. 
Habitar un aula es, por lo tanto, conocer el mundo y posicionarse a partir 
de particularidades que constituyen contextos específicos. Es en la escuela 
donde uno puede tratar de ser, entender y vivir. No solo lo que lees, sino 
cómo lo lees. No solo lo que dices de una manera familiar, sino cómo ha- 
blas sobre la discrepancia que se está considerando. Aprende que también 
existe ese otro, aprende por la diferencia. La experiencia escolar ocurre 
simultáneamente con el cuidado del mundo, pero no solo en el aprendiza- 
je de conceptos lógico-deductivos, ni con la excelencia intelectual o la 
posesión estrictamente simbólica de la tradición ilustrada. 


Si estamos de acuerdo en que una teoría de la educación se basa esen- 
cialmente en la comprensión filosófica del origen, la naturaleza y el valor 
de la facultad del conocimiento, formamos, con la filosofía de Henri Bergson, 
una sociedad. Con él, aprendemos a considerar la estructura del aprendi- 
zaje y su relación con la vida, la forma en que la conciencia absorbe los 
datos sobre el mundo, cómo se relaciona con el conocimiento para cons- 
truir y deconstruir conceptos, percepciones e inserciones de valores sobre 
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los hechos. A partir de entonces, podemos ver que las relaciones causales, 
referenciales y lineales no reflejan lo que es el espíritu, ni pueden resumir 
la potencialidad de las marcas que expresan, a través de la intuición, la 
forma de ser libertad, creación y vida. Las situaciones en las que la inteli- 
gencia está activa, los momentos en que las percepciones están vivas para 
la conciencia, se presentan y se presentan mediante elaboraciones de cada 
modo particular de relación con el mundo. Cada ser se relaciona con la vi- 
da con su propio tiempo, con un conocimiento que le llega de una manera 
particular, a un mundo que también es único para él. 


La instigación conceptual de la filosofía de Henri Bergson se limita al 
poder del lenguaje para establecer y proponer mundos, caminos, formatos, 
con los cuales cada educador usará para crear y recrear sus historias dia- 
rias, historias profesionales y de vida. Es a partir del lenguaje que la vida se 
convierte en multiplicidad y diferencia: con él, el horizonte de posibilida- 
des permite la apertura al ejercicio de la reflexión misma, que es personal, 
insuperable, pero que es eficaz desde la tarea de compartir comprensiones, 
conceptos y hechos,experimentando direcciones y percepciones duraderas, 
manifestadas en formas diversas y multiformes. 


Creemos que un camino solo es posible cuando legitimamos en sus 
márgenes los caminos de llegada, partida o camino de movimiento puro. 
Para este fin, tres creencias son fundamentales: una, en la capacidad del 
lenguaje para establecer, proponer y mediar mundos, posibilidades — con el 
legado de la tradición, estamos inspirados para mantener el movimiento 
siempre que haya un trazado de terreno y camino. La segunda creencia que 
necesitamos es nuestra propia capacidad de desobedecer el concepto — 
aprender a no solo repetir, conocer las formas en que podemos, cuando sea 
necesario, subvertir los esquemas autorreferenciales y descartar evidencia 
demasiado explícita; Finalmente, la tercera creencia nos dirige a la posibi- 
lidad de inventar otras tramas, caminos y direcciones, ya que la dinámica 
de los caminos es particular y universal al mismo tiempo, singular y fija, 
constituida con intuición e inteligencia. 


Considerar filosóficamente la educación servirá para ampliar las posi- 
bilidades de la cabeza porque, como dice Riobaldo, personaje y narrador 
de Grande Sertáo: Veredas, “la cabeza de nosotros es una, y las cosas que 
son y deben ser son demasiadas. muchos, muy diferentes, y necesitamos 
aumentar nuestras cabezas al máximo”.* “Pensando en aumentar la cabe- 
za”: ampliar los ejercicios cognitivos y las posibilidades de relación con el 


Guimarães Rosa, João. Grande sertão: veredas..., p.250. 
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conocimiento en los procesos educativos que se manifiestan en la apertura 
a los movimientos potenciales de experimentación, operando desde la 
multiplicidad de prácticas discursivas y no discursivas, relacionadas con 
los diversos conocimientos constituidos por variables humanas, y por lo 
tanto complejas, constituyentes y constituidas por el devenir-creación. 


1. ATENCIÓN, ESCUELA, MUNDO 


La relación de la conciencia con los datos del mundo también incluye 
emoción, afecto, apertura al devenir-creación. Cuando la atención de la 
conciencia es libre, se distrae del juego de la racionalidad estricta, estable- 
ce una relación consigo misma, en sí misma, al permitir el acceso a la 
autonomía y la unicidad. Se distrae del aparato transmisor del concepto 
para la experimentación, mejorando la dimensión de lo que uno aprende. 
El pensamiento tiene sus anarquías, desacuerdos, rutas de escape e irregu- 
laridades, pero en la inexactitud de las imágenes y metáforas, lo más cerca 
que puede estar el lenguaje del movimiento, incurriendo continuamente 
en la tarea de la que no puede eximirse — intente traducir lo que no se pue- 
de traducir, comprender, crear y recrear significados para la vida. 


Mantener la distracción para uno mismo requiere que el ejercicio de la 
atención se centre, en cierta medida, en la propia dinâmica — el que recibe 
la información, no solo con un enfoque en replicarla, sino para darse cuenta 
de la capacidad del pensamiento expandirse en movimientos auténticos, 
correlacionados con la vida, y que también dirigen la mirada hacia la sen- 
sibilidad, la creación y la reinvención. Ser consciente de las preguntas que 
tocan la sensibilidad y la unicidad humanas, considerar un lugar más allá 
de lo que puede cuantificarse, medirse o incluso predecirse significa, en 
cierta medida, observar la temporalidad específica de los procesos subjeti- 
vos, abrirse a lo múltiple posibilidades de conocimiento y considerar 
ejercicios de insubordinación a la traza dada como estándar definitivo. 


El sujeto que lo distrae organiza espacios para la insubordinación y 
subvierte las demarcaciones establecidas por procedimientos comunes 
de educación de contenidos, principalmente circunscritos en el mundo 
moderno. Para esta subversión, en la experiencia escolar tradicional, el 
estudiante considerado distraído es comúnmente estigmatizado y su acción 
se contrarresta representando un impedimento para el pleno desarrollo de 
los objetivos deseados. Las demandas de una conformidad ordenada y 
constante son vigorosas, y las formas que no permanecen en una regula- 
ridad obediente y moderada representan un desliz, ingobernable para ser 
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reparado. Este ajuste a menudo ocurre con el condicionamiento al buen 
comportamiento, alineando el orden estático, la repetición de los parámetros 
lógico-deductivos y la alineación burocrática, o, en casos específicos, 
buscando el aparato médico. Para que la inteligencia racional opere en la 
exclusividad del concepto referencial, se requiere el camino de absorción y 
repetición de los contenidos en el plano principal. El cumplimiento de estos 
procedimientos y el respeto por los procesos metodológicos de tales ali- 
neaciones agitan la atención plena en sus ciclos, a menudo reducidos a 
observación, audición, repetición y transmisión. La recepción-repetición de 
contenidos, en lugar de la centralidad de la inteligencia estricta, es la princi- 
pal regulación del modelo de pertenencia a la transmisión de contenidos. 


El lugar de recibir y transmitir conocimientos sacralizados nutre al 
hombre distraído de sí mismo, porque ha aprendido que la posible evolu- 
ción, que necesita mantener en el esquema social actual, está dada, lista 
para ser replicada en base al conocimiento de la copia. Parte de las institu- 
ciones educativas del mundo moderno confiere y reafirma la superioridad 
y la prominencia del hombre atento, el replicador de la memoria y el sal- 
vador de las espacialidades temporales. En este modelo de supremacía de 
la inteligencia analítica, el tiempo debe usarse bien — escaneado, medido, 
fragmentado, y la búsqueda de la eficiencia de repetición no tiene espacio 
para la multiplicidad. Preferiblemente, no se producen más desviaciones: 
el camino ya bien marcado de las piezas cristalizadas debe encajar en el 
rango de conocimiento referencial. 


Por lo tanto, distraído de sí mismo y atento al conocimiento cristaliza- 
do, el sujeto de los esquemas lógico-deductivos asume su capacidad 
cognitiva para sintetizar y ejecutar todas las derivaciones posibles del blo- 
que inicial de información que recibe de datos semi-listos, semi-anidables. 
En el contexto de la formación escolar, la distracción de la dinámica parti- 
cular del ser constituye la obediencia al contenido de la transmisión, 
preparando al sujeto del alumno para satisfacer las demandas de repeti- 
ción. Las evaluaciones, de esta manera, se instituyen a partir de solicitudes 
de respuestas preformateadas e integrables, con poco margen para la 
amplificación y la creación de conceptos. El distraído, que representa al 
estudiante atento, tiene su inteligencia requerida y reafirmada en la exis- 
tencia de la estandarización y las secuencias del concepto racional. Si la 
clave de acceso al conocimiento institucional cambia con la evolución de 
los procesos históricos, pronto buscará adaptar su atención al nuevo con- 
junto de decodificaciones, y para su inteligencia se requiere un nuevo 
dominio de percepciones de contenidos y parámetros. 
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La atención a los procesos de educación escolar estrictamente de con- 
tenido mantiene ocupado al estudiante, especialmente en el aspecto 
cuantitativo, ya que la posesión de contenido por inteligencia no está 
exenta de esfuerzo, compromiso, gestión, aplicación, disponibilidad. La 
cantidad de tiempo que el estudiante tarda en darse cuenta de las relacio- 
nes causales de inteligencia termina representando casi toda su vida 
escolar y llena sus representaciones mentales para que carezca de atención 
con su propia interferencia y medios para iniciar nuevos procesos cogni- 
tivos. Por lo tanto, el marco validado por la ciencia adopta un lenguaje de 
símbolos matemáticos que, “aunque originalmente tenía la intención 
de abreviar la información anunciada, ahora contiene información que de 
ninguna manera puede convertirse en palabras”.? La visión mecanicista 
del mundo es un reflejo de la determinación cuantitativa de la naturaleza, 
un proceso que eliminó la descripción de fenómenos observables para 
establecer la matematización de las relaciones de causa y efecto. 


La temporalidad dada la determinación cuantitativa requiere la catego- 
rización de los objetos del mundo y luego rodean el conocimiento a través 
de las supuestas cadenas de la razón. La crítica de Bergson a la exclusividad 
de la inteligencia positivista se debe a la cantidad de fragmentación que 
desencadena y cuánto dicho formato de inserción en la vida condiciona las 
capacidades humanas sobre la base de conocimiento cuantitativo, referen- 
cial, numérico y causal, como la aritmética y Matemáticas. 


Si pudiéramos describir las relaciones causales organizadas en el mundo 
con la máxima eficacia, y si el refinamiento de nuestro lenguaje confiriera la 
plenitud de las certezas fácticas, sin embargo, debemos considerar que el 
ser en su conjunto no puede apoyarse en marcas conceptuales lineales. La 
gran habilidad para conferir símbolos y derivar de ellos el aparato lógico de 
la vida no dice ser. La suma de todos los modos, apariciones y presentacio- 
nes del ser no dice ser. Uno debe pedir la esencia contenida en los espacios 
que se muestran en la concreción de las relaciones de los seres: uno debe 
pedir el ser más allá. 


Podemos entender que el tiempo espacializado es la base de la centra- 
lidad y la primacía de la inteligencia en los procesos escolares, siendo 
necesario estar atento y dispuesto a percibir el tiempo de duración como un 
ejercicio en cada forma singular, de alguien que también puede revelarse de 
la combinación de los aspectos de intuición e intelecto. No es un ataque al 


5 Arendt, Hannah. A condição humana. Roberto Raposo (trad.). Rio de Janeiro: Fo- 
rense Universitaria, 2007, p. 278. 
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ejercicio de la inteligencia en sí, sino cuestionar el lugar de exclusividad y 
centralidad que ocupa en los procesos educativos. La propuesta no se resu- 
me en socavar las bases de la inteligencia para, en su lugar, sellar el modo de 
intuición con acceso a la duración, la conciencia y las respectivas contribu- 
ciones de movilidad y libertad de creación, como una alternativa unificada. 
El camino no expresa uno sobre el otro; pero: ;cómo considerar otras formas 
de tratar el conocimiento? ; Cómo considerar el poder de la intuición? 


2. ESCUELA, APERTURA, INTUICIÓN: 
DISTRACCIÓN COMO RESISTENCIA 


La principal forma de resistir es la no satisfacción con la espacializa- 
ción del tiempo y, por lo tanto, la búsqueda de otras rutas que conduzcan 
a la apertura a la invención y la legitimación de los movimientos de pen- 
samiento singulares, intuitivos y dinâmicos. Visualizamos una ruta de 
ejercicio que nos lleva a conocer el poder de las experiencias de aprendi- 
zaje multiforme en la manifestación de la vida en línea con la pluralidad 
del mundo. Según la filosofía de Bergson, entendemos que la intuición 
como método de camino puede instigar, encender, agitar movimientos y 
relaciones con la vida, activar el poder de cada generador de pensamiento, 
anunciar la no exclusividad de la racionalidad positivista. Y cómo la inves- 
tigación sobre la duración puede otorgar experiencia temporal con un 
curso no restringido a la espacialidad, ni al tiempo cristalizado, inerte, uni- 
forme, pero abierto, expresado en singularidad, donde cada expresión 
puede hablar del mundo diciendo de sí misma, y que puedes decir de ti 
mismo entendiendo el mundo. 


Al considerar la intuición y sus relaciones con los procesos formativos, 
no nos referimos a los métodos educativos, sino a las relaciones y el acceso 
al pensamiento más allá del aparato estrictamente de contenido. Después 
de todo, “el pensamiento intuitivo no es una acumulación cuantitativa, no 
es simplemente un generador de información, es el soporte que hace posi- 
ble la información. Su acumulación es cualitativa, ocurre en la propia 
experiencia y en la propia experiencia de uno mismo” .* El pensamiento 
intuitivo es indeformable: no es un camino demarcado, pero indica cami- 
nos. Dejar algo nuevo al mundo es el desafío de hacer intuitivamente, 
comenzando por la espontaneidad del acto de pensar. 


6 Bach JR, Jonas. O pensar intuitivo como fundamento de uma educação para a li- 


berdade. In: Educar em Revista, v.31, n. 56, p. 131-145, abr. /jun. 2015, p139. 
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El pensamiento intuitivo se expresa en movimiento más que en fijeza. 
“La intuición se trata principalmente de la duración interna” .” La simpatía 
por la duración interna no debe concebirse como una introspección, lo 
que cerraría al filósofo en sí mismo, sino más bien como un momento de 
auto-dilatación. Esta sensibilidad de querer expandir las barreras de uno 
mismo, no se acerca a la exclusividad de la inteligencia, sino que permite 
la apertura a los deseos e improvisaciones del espíritu. 


El alcance de lo que Bergson llama el tiempo de duración atiende a lo 
que se experimenta, se siente y se comunica directamente con la realidad 
en cada conciencia. La intuición es el modo principal de acceso a la dura- 
ción. Pero la intuición misma, en los estados heterogéneos de conciencia, en 
la incapacidad de repetir la misma sensación, impregnada de devenir, solo 
puede ser sugerida, explicada o comunicada por imágenes y conceptos, 
porque “simple o indivisible como duración, su objeto, la intuición, es en 
sí mismo inexpresable e inexplicable”.º Por lo tanto, “la duración viene 
dada únicamente por la intuición y cuando Bergson se coloca en el campo 
de la duración, se coloca al mismo tiempo en el campo de la intuición, de 


modo que las dos nociones se determinan mutuamente. su trabajo” ? 


El núcleo del pensamiento se manifiesta de manera multiforme e infi- 
nita y, como afirma Bergson, “la vida en general es la movilidad misma”.*% 
A partir del ejercicio del pensamiento dialógico, práctico y el método intui- 
tivo, que abarca diferentes duraciones, caminos, formas de relacionarse con 
el conocimiento, podemos concebir la realidad del ser que se afirma en la 
experiencia de considere un funcionamiento ordinario del pensamiento 
para comprender diferentes formas de pensar, determinar sus diferencias 
y reafirmar la importancia de un ejercicio extraordinario del pensamiento. 
Por lo tanto, emprendemos una apuesta por la diversificación de elemen- 
tos posible para el elemento humano de creación-devenir y autenticidad 
inventiva para componer espacios escolares. La legitimidad de esta discu- 
sión para la educación proviene de la comprensión de que los aspectos de 
la formación humana son tanto físicos como mentales, abarcando la volun- 
tad y todas las facultades cognitivas, como la inteligencia, la intuición, la 
emoción y el afecto. 


7 Bersong, Henri. O Pensamento e o movente. São Paulo: Martins Fontes, 2006", p. 27. 

8 Bergson, Henri. A Evolução Criadora. São Paulo: Martins Fontes, 2005, p. 139. 

2 Santos Pinto, Tarcísio Jorge. O método da intuição em Bergson e a sua dimensão 
ética e pedagógica. São Paulo: Loyola, 2010, p. 10. 

10 Trevisan, Rubens Muríllio. Bergson e a Educação. Piracicaba: Editora Unimep, 1995, 
p. 63. 
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Al darse cuenta de que “en la humanidad a la que pertenecemos, la in- 
tuición se sacrifica casi por completo a la inteligência” !!, Bergson intentó 
analizar cómo el conocimiento estático, fragmentario y relacionado con la 
inteligencia domina el pensamiento de una manera hegemónica, anulan- 
do otras formas de inserción con conocimiento. La temporalidad de sus 
procesos relaciona bases restrictivas e invariables que condicionan la for- 
mación del concepto referencial fijo: “lo inerte entra naturalmente en los 
marcos de la inteligência” .1? 


3. ESCUELA, MUNDO Y SINGULARIDAD 


La forma en que se abre la filosofía bergsoniana no legitima la búsque- 
da de las relaciones de conocimiento con miras a un propósito específico, 
como el utilitarismo científico, conceptual, basado en el mercado o la afi- 
liación religiosa. Es en la búsqueda del extracto de cada singularidad que 
el ser se revela, está exento de la aplicabilidad que el ser se muestra, por- 
que la existencia también exige la presencia de sí mismo. El experimento 
intuitivo es esta búsqueda de desviarse de la técnica, el control y el propó- 
sito externo a sí mismo. 


Si la búsqueda del propósito del conocimiento descansa en la estricta 
materialidad de los seres, las relaciones son incompletas, ya que las consi- 
deraciones conceptuales, estructurales, lógico-deductivas revelan una cara 
relativa y no absoluta. Lo que se revela en las determinaciones estáticas no 
es suficiente para validar lo que es. Es esta “pérdida de tiempo” en la in- 
mersión del aburrimiento, es esta inserción del ser en el poder del ser, esa 
existencia se inserta en la angustia de conocerse a sí mismo. El mundo no 
está encerrado en las fronteras de la técnica, ni se pueden decir cosas a tra- 
vés de apariencias condicionadas. Más allá de la presencia fenoménica, 
más allá del ser, está el ser que busca, que está doblado, que se asegura a sí 
mismo en movimiento y no en la presuposición última. 


A través de la experiencia integral, la vida mejora profundamente — en 
el curso de cada singularidad, en los significados que se les atribuyen 
continuamente por las impresiones que duran a través de cada modo par- 
ticular de percepción, los caminos individuales y colectivos de formación 
se hacen efectivos. Al mediar el acceso a la duración, el movimiento, la 
esencia y la existencia de las cosas, la escuela puede constituirse como un 


1 Ibídem. p. 290. 
12 Ibídem., p.216. 
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espacio de difusión conceptual heredado por la tradición, al mismo tiem- 
po que instiga a la mejora de la personalidad mediada por la libertad, lo 
que lleva a cada sujeto de aprendizaje a alcanzar su máximo — “El máximo 
desarrollo de todas sus potencialidades”.!º 


Por esta forma de ser abierto, que es la intuición, al mantener el carácter 
impredecible e insubordinado del pensamiento, durante el curso de la 
aprensión, la comprensión y la relación con los datos del mundo, defende- 
mos la hipótesis de que la distracción será un experimento de duración en 
los procesos educativos. La distracción no expresa exactamente cuál es el 
camino de la intuición para Bergson, pero con él podemos vislumbrar el ex- 
perimento mental que permanece insubordinado, que se atreve a ir más 
allá del concepto de bases de transmisión lógico-deductivas. Ir más allá del 
espacio de la repetición y la copia requiere una distracción de lo que está 
allí, del legado del predominio racional, a una atención al pensamiento por 
sí mismo. Para que la latencia del devenir penetre los actos de esta percep- 
ción, de modo que el ritmo interno pueda asimilarse de las contribuciones 
de la libertad de creación, por un lado, se hace la distracción de los esque- 
mas dados por la transmisión lógico-deductiva y, por otro lado, atención a 
los ritmos internos: independiente, impredecible, inoportuno. El compro- 
miso con las impresiones del mundo incluye la asimilación pura e impura, 
la repetición y la creación, la percepción y la invención. En cada individuo, 
la conciencia se centra en la duración interna: un flujo de devenir, liberado 
de la exclusividad de la yuxtaposición y la sucesión de hechos y la apertura 
auno mismo. 


Estar distraído del universo referencial de las simbologías de inteli- 
gencia lógico-referencial y estar consigo mismo en las relaciones de 
pensamiento es el movimiento que permite considerar la educación con 
bases filosóficas, cuando la filosofización se constituye en la búsqueda de 
la interiorización, en el evento que dura desde diferentes modos en cada 
conciencia. Para distraerse del aparato estrictamente formal de la palabra, 
en cierta medida se busca encontrar en uno mismo los caminos que pue- 
den agregar elementos al mundo de los conceptos para mejorar la relación 
del hombre con lo que puede saber, crear, concebir e inventar. Como 
sugiere Bergson, 


Entonces, descendamos a nosotros mismos: cuanto más profundo es el 
punto que tocamos, más fuerte es el impulso que nos enviará de vuelta a 
la superficie. La intuición filosófica es este contacto, la filosofía es es ese 


13 Trevisan, Rubens Muríllio. Bergson e a Educação..., p. 175. 
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impulso ... La materia y la vida que abundan en el mundo también están en 
nosotros; las fuerzas que trabajan en todas las cosas las sienten en nosotros; 
Cualquiera que sea la esencia interna de lo que es y lo que se hace, estamos 
en ello." 


A través del sesgo de la creación, de abrirse a lo nuevo, en contacto 
con el mundo de los conceptos establecidos y extendidos, los seres huma- 
nos pueden embarcarse en las trayectorias del devenir, desde el momento 
en que está legitimado en libertad y ubicado más allá determinismo y equi- 
valencia deductiva. En situaciones en las que, hasta cierto punto, uno se 
distrae de significados cuantificables, reduccionismos burocráticos y pue- 
de en sí mismo escapar del condicionamiento de los conceptos listos, el 
hombre distraído puede equiparar el mundo preestablecido que es here- 
dado por la tradición y un mundo que puede recrear, desde la autonomía 
de dar nuevos significados a la herencia de la tradición. “Esta revelación de 
“quién” en oposición a “qué” uno es, los dones, cualidades, talentos y defec- 
tos que uno puede mostrar u ocultar, está implícito en todo lo que uno 


dice o hace”.15 


La validación de un quién, con intuición, es el camino de la atención y 
la autoexperiencia en el tiempo de duración. Solo el hombre puede revelar 
a alguien que, en el ejercicio de un milagro sacado a la luz con cada nuevo 
ser que le permite renovar el mundo, como Guimarães Rosa resume bien: 
“nació un niño, el mundo comenzó de nuevo!” 16 Si, desde la inserción con 
el legado de la tradición, el mundo comienza con cada nacimiento y si el 
carácter de lo inédito impregna la potencia de las acciones humanas, las 
relaciones escolares pueden mostrar formas, posibilidades, formas de for- 
mas singulares y múltiples de relación con el conocimiento para legitimar 
la apariencia no estrictamente de las fortalezas del lenguaje deductivo, sino 
de quien lo hace. La educación que valida la distracción por sí misma como 
el ejercicio de cada comienzo intermedia el milagro de cada duración de 
tomar las cosas en el mundo con colores que siempre parecen diferentes 
porque siempre comienzan y se renuevan y el ojo del espectador las renue- 
va para ver, para ver más allá de lo que se dice. 


4 Bersong, Henri. A Intuição Filosófica. Lisboa: Edições Colibri - Universalia, 1994, p. 65. 
15 Arendt, Hannah. A condição humana..., p. 192. 


16 Guimarães Rosa, João. Grande sertão: veredas..., p.351. 
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A MANERA DE CIERRE 


Finalmente, es digno de mención que la búsqueda del significado de la 
escuela es este movimiento continuo, sin respuestas finales, que cumple 
con la dinámica única de la presencia: al estar vivos que buscamos las 
mejores respuestas, estamos dispuestos al movimiento siempre en movi- 
miento del pensamiento. El potencial del camino de la empresa Bergsonian 
nos lleva a otro margen, más cercano a la apertura, al potencial creativo, 
menos restringido a los procesos lineales exclusivos de repetición y copia. 
Es con asociaciones filosóficas que ampliamos las preguntas por signifi- 
cados, formas y posibilidades para la educación. Y es con Bergson que nos 
distraemos, y aprendemos a preguntar: ; qué pasa si subvertimos el orden 
exclusivo de la inteligencia causal y consideramos agregado a los procesos 
del intelecto también la apertura a la improvisación, desde la conciencia y 
la acción del sujeto que al traer el ; Es el conjunto de mecanismos propios 
del pensamiento capaz de extrapolar reduccionismos de estructuración 
lógica? ; Qué pasaría si la educación pudiera desviarse de la centralidad de 
las relaciones de marketing interesadas y extenderse solo al retraso del Ser, 
en el ejercicio de la experiencia de decirse a sí mismo y al mundo, de la pre- 
sencia y el presente? 
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Escuela: tiempo, atención y mundo 


La Escuela Albergue como analogía 
de los sentidos comunitarios 


O. 
(EL Patricia Roitman! 


PREÁMBULO 


Mediante la figura de Escuela Albergue? pueden situarse algunas 


narrativas relacionadas a los sentidos comunitarios que en/a través / por / 
junto a ella se crean como formas posibles de re-existencia (s) comunitaria 
(sy. El constructo Escuela Albergue evoca preguntas sobre la comunidad y 
sus sentidos ¿Es albergue o es escuela? En dado caso ¿qué es una y otra en 
esa relación? ¿Es una comunidad? La conjunción Escuela Albergue es una 


1 


Docente investigadora de la Universidad Autónoma de Querétaro, México. Correo 
electrónico: roitmanpatriciaQ0gmail.com 

Comprenden las escuelas albergue, las escuelas hogares y las escuelas de jornada 
completa. Art. 80. Las escuelas albergue ofrecerán un servicio educativo adaptado 
a las necesidades de los niños y adolescentes que viven en zonas alejadas, en 
comunidades aisladas, con población muy dispersa y que no cuentan con medio 
de transporte para asistir regularmente a clases. Se caracterizan por la permanen- 
cia de los alumnos en la escuela durante las 24 horas de todos los días, de varias į 
semanas, alternando con periodos de descanso en la familia. Art. 83. Las escuelas 
hogares ofrecerán un servicio educativo adaptado a las necesidades de los niños y 
adolescentes de diferentes departamentos de la Provincia, que por situaciones 
problemáticas familiares, económicas y sociales no pueden estar en su hogar 
durante la semana. Se caracterizan por la permanencia de los alumnos en la escue- 
la durante los días hábiles de la semana, retornando los días no hábiles con su 
familia. El gobierno escolar deberá garantizar condiciones similares a las de las 
escuelas albergue, teniendo en cuenta la importante función social que cumplen. 
Cfr. Dirección general de Escuelas (Gobierno de Mendoza). Disponible en: 
http: / /www.mendoza.edu.ar / institucional / 

Cfr. Walsh, Catherine. Pedagogías Decoloniales: prácticas insurgentes de resistir, (re) 
existir y (re) vivir. Tomo I. Editorial en Corito que es pa” largo. Querétaro. México, 
2013. Y Pedagogías Decoloniales: prácticas insurgentes de resistir, (re) existir y (re) 
vivir. Tomo II. Editorial Abya Yala. Quito, Ecuador, 2017. 
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analogía. Se espejean ambos conceptos en una relación paradigmática, que 
puede articularse mediante procesos análogos. 


De acuerdo a Mauricio Beuchot*, la analogía es mediadora dado que 
en ella habita la cultura; el autor desarrolla como recurso epistemológico 
tres conceptos fundantes para comprender la relación cognitiva-afectiva: 
realismo poético o icónico (metáforas, imágenes, diagramas), realismo ana- 
lógico? y la hermenéutica analógica. 


La analogía forma parte de un proceso epistemológico que permite in- 
terpretar un objeto generando analogías con relación a sus evocaciones 
poéticas”, desde esta perspectiva, los sentidos comunitarios son análogos 
a la experiencia de quien la vive en tanto formas de lo comunitario 
históricamente situadas. Esta condición evocativa se da en una situacio- 
nalidad” en la que se inscribiría una experiencia de conocimiento. En esta 


Patricia Roitman 


Cfr. Beuchot, M. Capítulo 4: hacia un realismo analógico. En Perfil de una nueva 
epistemología. Mauricio Beuchot y Luis Eduardo Primero Rivas. Editorial CAPUB, 
Colección Biblioteca de Filosofía y Educación, México, 2012. 

El realismo analógico está compuesto por metáfora y analogía “un realismo analó- 
gico trata de cambiar la realidad con la praxis humana a través de la imaginación 
O fantasía, la cual es portavoz del deseo, del ideal. Por eso abarca tanto lo pragmá- 
tico como lo utópico (...) Aprovecha la metáfora...de la traslación o transferencia a 
lo ideal, tiende hacia la equivocidad; pero la analogía las junta y las equilibra. De esta 
manera se relaciona con la emoción, esto es, con la vida afectiva, y así capturamos 
toda intencionalidad del ser humano, tanto cognoscitiva como volitiva-afectiva” 
Beuchot, M. Capítulo 4: hacia un realismo analógico. En Perfil de una nueva epis- 
temología. Mauricio Beuchot y Luis Eduardo Primero Rivas. Editorial CAPUB, 
Colección Biblioteca de Filosofía y Educación, México, 2012, p. 85. 

Para comprender la propuesta de Mauricio Beuchot es necesario situar al lenguaje 
como expresión equilibrada: “más no se trata de que la poesía y la imaginación 
suplanten a la razón, sino de ampliar más la razón, hacia lo excluido de ella” 
(p. 85). Reafirma que: “un realismo analógico, pues, es realismo porque no pierde 
la referencia de las expresiones, y es analógico porque trata de ampliarla hacia la 
creatividad basada en las analogías de la referencia, en referentes analógicos”. 
Mauricio Beuchot y Luis Eduardo Primero Rivas. Editorial CAPUB, Colección 
Biblioteca de Filosofía y Educación, México, 2012. 

Jean-Charles Mélich considera un modo de ser en la situación; esto es, como aque- 
lla experiencia que puede abrir un campo de posibilidades como presencia de las 
ausencias, como formas imaginadas o heredadas, en donde se recrean diálogos con 
otros que están en su situación. Mélich, J. Ch. Antropología de la situación (una 
perspectiva narrativa). Siklar, C. comp. En Experiencia y Alteridad en Educación. 
(p.79-95). FLACSO / HomoSapiens ediciones, Santa Fé, Argentina, 2016, p. 87. 


156 


situacionalidad las expresiones que son registradas son imágenes que se 
reproducen en la vida cotidiana; el hecho de recogerlas es coherente con 
un sistema de conocimiento sensible que, al estar presente corporalmente 
a través de las palabras y los gestos, evidencia que una razón -como pen- 
samiento científico- no es toda la razón sino es como varios pensamientos 
de lo científico. 


Desde este marco interpretativo, el presente ensayo tiene la finalidad 
de reflexionar en torno a algunas analogías como formas de los sentidos co- 
munitarios que se despliegan a partir de la conjunción semántica y material 
de la Escuela Albergue que abre posibilidades del lenguaje evocativo. 


1. LA ESCUELA ALBERGUE COMO CONFIGURACIÓN ANALÓGICA 


Desde su definición legal-formal, la Escuela Albergue está institucional- 
mente reconocida de acuerdo con la Ley provincial de Educación de la 
provincia de Mendoza, Argentina. En el Apartado VI: Otros Regímenes 
Especiales, la Escuela Albergue esta respaldada en su artículo 79: se recono- 
cen otros servicios educativos, organizados para atender alumnos ubicados 
en zonas rurales, desérticas, de frontera, de población dispersa o zonas 
urbano-marginales que requieren adecuaciones especiales, refuerzos o 
compensaciones educativos y sociales, para garantizar la equidad y la 
igualdad de oportunidades. De esta anterior definición, resalto que aloja 
población de zonas rurales, desérticas, de frontera, dispersa o urbano- 
marginales. Su definición como albergue está condicionada a estas 
características, dada la lejanía y la dispersión de las poblaciones rurales y 


configura a la escuela como un centro de reunión de niños y adolescentes en , 
donde se garantiza el derecho a la educación. Hasta aquí su definición legal | 
es clara. Sin embargo, su conjunción da cuenta que no todo lo que evoca : 
está dicho. Para ir desentrañando poco a poco esta urdimbre, quisiera dete- | 


nerme en las acepciones greco / latinas que derivan del verbo albergar. 


Una primera acepción deriva de deversoorium, cuyo sinónimo es alo- : 
jamiento. Deverso, a su vez es sinónimo de invitado. Deversoorium 
recipiendis iuvenibus: alojamiento recipiente de jóvenes. Y deversoorium : 
hospitiiolum: alojamiento pequeño*. De esta derivación destaco: alo- 


jamiento, jóvenes e invitados. 


8 


latín: Instituto Superior Juan XXIII. 1250 p.; 23x17 cm. ISBN 978-950- 9771-34-5, 
Bahía Blanca, Argentina, 2017. 
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Cfr. Del Col, J. (2007). Diccionario auxiliar espariol-latino para el uso moderno del : 


La Escuela Albergue como analogía de los sentidos... 


Patricia Roitman 


En el rastreo sobre hospitiiolum encuentro que: 


Hospitiiolum derivado de hospitium es indicativo de hospitalidad, acto de 
recibir como huesped (hospitium prcebere alicui, ofrecer hospitalidad a 
uno; aliquem hospitio accipere, excipere, recipere, recibir como huesped 
auno) | vinculo de hospitalidad (hospitium facere cum aliquo, comprome- 
terse a prestarse mutuamente hospitalidad) | alojamiento, albergue”. 


Me arriesgo!” a una primera definición: albergar es alojar hospitalaria- 
mente ajóvenes. En dado caso, quien hospeda ¿invita? Quien invita ¿es la 
escuela? Y pregunto ¿Quién es la escuela? En esta primera definición se 
plantea un vínculo de hospitalidad, un comprometerse, prestarse mutua- 
mente hospitalidad. Quisiera detenerme aquí en esta significación- no 
menor- que deriva en la hospitalidad. La hospitalidad es una especie de 
actitud desnuda, desinteresada de la diferencia que al mismo tiempo se 
vincula con una condición de extranjeridad!!; anfitrión y extranjero (visi- 
tante) se enfrentan a la paradoja de saberse implicados desconociéndose 
mutuamente, esto es, frente a la necesidad o no de saberse albergados en 
un mismo lugar sin que ello represente un lugar común previamente 
establecido", sino que lo común se torna la hospitalidad mutua, dado que 
visitantes y anfitriones están en relación hospitalaria. En el caso de la 


Cfr. Diccionario Ilustrado Vox. Latino Español-Español Latino, edición de 1964. 
Bibliograf S/A Ediciones. 1964. España. 

“Quien narra corre riesgo, se arriesga y arriesga aquello que lo excede. Lo sustanti- 
vo de la narrativa se juega en su vínculo con la experiencia. Ella se nos presenta 
como un texto que habitamos y que nos produce a nosotras / os mismas/os en el 
sentido en que nos comprendemos, nos contamos una historia, no solo de las cons- 
tricciones que nos pesan, sino también de las estrategias de liberación, que en 
mayor o menor medida ponemos en juego, ensayamos, proponemos” Ripamonti, 
P. Investigar a través de narrativas. Notas epistémico-metodológicas. En Meto- 
dologías en contexto: intervenciones en perspectiva feminista, ‘poscolonial, 
latinoamericana / Alejandro De Oto [et al.]; editado por Mariana Alvarado; Alejan- 
dro De Oto. - la ed. CLACSO. Ciudad Autónoma de Buenos Aires, 2017, p. 85. 
Walter Kohan se pregunta junto a Derrida “¿la hospitalidad exige saber el nombre 
y la identidad del otro o, al contrario, la hospitalidad se da a otro sin nombre, sin 
identidad, sin palabra?” Kohan, W. (2007). Infancia, política y pensamiento. Ensa- 
yos de Filosofía y educación. Del estante Editorial. Buenos, Aires. Argentina. (p. 14 
y p. 15). 

“puede excluir y discriminar en nombre de la acogida y del reconocimiento” 
Ibídem, Op.cit 


10 


11 


12 


158 


Escuela Albergue, maestros y estudiantes se prestan mutuamente hospita- 
lidad porque son a su vez visitantes y a su vez anfitriones ;De qué lugar? 
Aunque cada quien asume un rol formal-institucional, en esta relación hos- 
pitalaria en situacionalidad, los estudiantes y los maestros comparten un 
espacio común, son figuras análogas en tanto formas de relación que van 
adquiriendo sentidos comunitarios relacionados a la pertenencia, afectivi- 
dad e identidad. Así descrito, un albergue es un lugar de hospitalidad 
creado por esta forma común de alojarse en un lugar llamado escuela. Si el 
nombre propio Escuela deviene en sujeto colectivo, entonces la Escuela 
Albergue es un constructo social singularizado como forma de hospitalidad 
que permanece en el tiempo. 


Otra declinación encontrada relaciona albergar con un origen del gótico 
“haribaírgon”: su énfasis está cedido sí por alojar, pero a una tropa!?. Esto 
me permite enunciar lo siguiente: albergar es alojar hospitalariamente a 
jóvenes de una tropa. Si considero esta segunda interpretación pudiera 
jugar con otra analogía: la Escuela Albergue a la que hace alusión esta refle- 
xión, está localizada geográficamente en un lugar llamado Campamento. 
Enfatizo el nombre propio asignado al lugar geográfico que ocupa la es- 
cuela: campamento. Desde esta enunciación la Escuela Albergue puede 
definirse por alojar hospitalariamente a jóvenes de una tropa en campa- 
mento. Tropa deviene en lugar en tanto campamento a territorio. 


La Escuela Albergue es lugar y territorio porque en ella acontecen his- 
torias que se cuentan desde allí o se callan desde allí. Lugar y territorio son 
constitutivos de geografías y narrativas, respectivamente. Y son análogos 
como conceptos en tanto apelan a descripciones e interpretaciones fi- 
siográficas, de desplazamientos colectivos, de silencios invisibilizados, de 


oralidades cuidadas y de prácticas significantes. Es territorio porque se un | 
suelo y una vegetación específicos, porque allí hay un cielo que se recuer- : 


da sólo allí. Entonces deviene lugar. 


La Escuela Albergue ¿es hospitalaria? ¿O el lugar en donde acontecen : 


historias y geografías genera esa hospitalidad? ¿Las prácticas socioeducati- 


vas dan cuenta de esa hospitalidad al formar estudiantes de diversas | 


procedencias? ¿Se enseña siendo hospitalario? ¿Se forma en la hospitalidad? 


Si extranjeridad!*- como categoría de la hospitalidad -se muda por la ca- . 
tegoría infancia, la Escuela Albergue puede ser hospitalaria en términos de : 


13 Cfr. Diccionario de la Real Academia Española. (2018). Consulta electrónica. 


https: / / dle.rae.es / 
14 


ción. Del estante Editorial. Buenos, Aires. Argentina. 
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Kohan, W. (2007). Infancia, política y pensamiento. Ensayos de Filosofía y educa- : 


La Escuela Albergue como analogía de los sentidos... 


un concepto de infancia que dé cuenta de un mundo que renace a través 
del lenguaje, que la escuela y la infancia reproducen, re-significan o de- 
construyen en relación análoga, de reflexividad. 


2. ESPACIO ESCOLAR COMO HETEROTOPÍA 


En campamento -lugar habitado por la Escuela Albergue -la conviven- 
cia es intensa: estudiantes, maestros y celadores desayunan, almuerzan y 
cenan juntos. En el área que ocupa la escuela hay tres espacios arquitectó- 
nicos que configuran el espacio escolar que pueden comprenderse desde 
los aspectos socioeducativos como espacios de crianza, ensefianza y socia- 
lización. El espacio escolar es el conjunto de relaciones al interior de la 
escuela desde el cual se practican saberes de experiencia social análogas 
en tanto sentidos comunitarios; bajo esta mirada se considera lo análogo 
en términos de dimensiones macro /micro. Por ejemplo -en un escenario 
ideal-si un niño de la ciudad se desplaza de su ámbito privado (hogar) a su 
escuela, implica una separación espacio-temporal anclado en la vida coti- 
diana, en donde literalmente se separa: en uno, aprende hábitos de crianza 
(el hogar) y en el otro, hábitos de estudio, socializaciones diversas. En el 
caso de la Escuela Albergue esta separación es intensamente activa en 
tanto roles de los maestros en su interior: maestros y celadores dedicados 
al fomento de hábitos de crianza y maestros dedicados al hábito de estu- 
dio. Esta dualidad es delimitada a su vez en los diversos espacios en los 
cuales las prácticas socioeducativas se despliegan. 


El espacio de la Escuela Albergue, es análogo a lo que sucede por lo 
general en las ciudades en términos de funciones y en el cual se reproducen 
similares prácticas, sólo que en la Escuela Albergue suceden en un territo- 
rio rural cuya base de reproducción cotidiana es el edificio escolar que 
funciona como albergue y funciona como albergue que educa / cría / socia- 
liza. La Escuela Albergue es un espacio heterotópico* en tanto disruptivo 


15 Cer. Foucault, M. (1966). Topologías. En Fractal, Nº 48, enero-marzo, 2008, Ano XII, 
Vol. XII, 1996. Para el autor se inscribe lo heterotópico dentro de la ciencia de la 
heterotopología que “estudia los contraespacios o dicho de otro modo “cuyo obje- 
to sería los espacios diferentes, esos otros lugares, esas impugnaciones míticas y 
reales del espacio en que vivimos. Esa ciencia no estudiaria las utopias -puesto que 
hay que reservar ese nombre a aquello que verdaderamente carece de todo lugar- 
sino las heterotopias, los espacios absolutamente otros. Y, necesariamente, la cien- 
cia en cuestion se llamaría, se llamara, ya se llama, la heterotopología. Pues bien, 
hay que dar los primeros rudimentos de esta ciencia cuyo alumbramiento esta 
aconteciendo, 1966, p. 4. 
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de lógicas temporales y espaciales convencionales. Por lo general un espa- 
cio heterotópico condiciona que un mismo lugar pueda ocupar un sentido 
distinto, incluso incompatible y yuxtapuesto!S. 


Si se piensa como analogía, podrían circunscribirse estas posibilidades 
a la Escuela Albergue, porque en el territorio que habita, en el espacio inte- 
rior que conforma y en la socialización histórica de la que es parte, se 
relacionan cortes singulares del tiempo que Foucault define como heterocro- 
mías: síntesis espacio temporales!”. 


La Escuela Albergue vive en ese lugar en tanto su espacio y tiempo 
habita esos otros lugares. Su tiempo no es el tiempo del afuera, sino justa- 
mente interrumpe los espacios educativos instituidos en tanto éstos 
resguardan una forma del tiempo cronológica, lineal, que promueve cier- 
tas lógicas de encierro respecto a la mirada estereotipada desde su afuera. 
Pero ¿qué sucede si el espacio que habita la Escuela Albergue es visto en 
su movimiento? Es decir ¿en diálogo con otros lugares y tiempos? Si se 
logra singularizar este espacio escolar a través de ciertas prácticas socioe- 
ducativas vinculadas (crianza, socialización y escolarización) la Escuela 
Albergue equilibra estos componentes en su práctica cotidiana que es 
vista desde la planeación institucional educativa como formas separadas. 


Puede caber una perspectiva de un otro lugar en tanto su dimensión 
espacial y temporal como espacio heterotópico que ayude a reflexionar 
sobre sus prácticas pedagógicas con mayor complejidad y sutileza. Si estos 
espacios se inventaron en los sueños de alguien más, son espacios que 
habilitan una forma social que forman parte de la dulzura de las utopías!', 
en ellas caben espacios fijos, reales, cartografiables, legibles en tanto mate- 
rialidad del tiempo; en estas utopías nos dice Michel Foucault, se hallan 
los momentos ucrónicos, es decir, aquellos que sabiéndose parte de la uto- 
pía fijada en el espacio, es habitada desde su intrínseca relación con el 
tiempo como posibilidad creativa. De esta manera, las utopías concebidas 
como invenciones humanas, en esos intersticios de la palabra como lo 
llama el autor, dan cuenta de movimiento, inventiva y sincronicidades 
¿analogías? Las heterotopías provocan la relación del tiempo y el espacio 


16 Michel Foucault refiere a una regla que hace a lo hetorotópico: “tiene como regla 


yuxtaponer en un lugar real varios espacios que normalmente serían, o deberian 
ser incompatibles” (Op.cit. p. 6). 
17 “heterotopías del tiempo que se acumula al infinito” (ibídem). 


18 Ibídem, p.2. 
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y como menciona Paula Ripamonti, son contraespacios en resistencia ha- 
cia la institucionalidad””. 


3. SENTIDOS COMUNITARIOS 


La singularidad del espacio escolar vista como heterotopía permite 
avizorar algunos sentidos comunitarios que en ella se despliegan. Pode- 
mos decir que la Escuela Albergue es una construcción analógica porque 
se conjugan diversas formas de lo educativo y de los sentidos comunita- 
rios: las fronteras del cuidado, la pertenencia y la socialización que allí se 
tejen, desafían las formas instituidas de lo educativo como entidad homo- 
génea, síntesis del Estado Nacional Argentino. 


La Escuela Albergue es movimiento porque permite habitar el territorio 
que configura espacios de socialización, de un estar siendo cotidiano que es 
detenido en el tiempo o visto o de otro modo, en ella se despliegan mo- 
mentos ucrónicos. Es movimiento porque hay entradas y salidas, porque 
permanece en el tiempo como propósito de pertenencia en su reconoci- 
miento. Porque ella (la Escuela Albergue) es análoga en el sentido de la 
reflexividad que genera si es comparada con otras formas escolares bien 
definidas en apariencia y que invitan a que la imaginación de cuenta del sa- 
ber que en ésta se encuentra. En la Escuela Albergue se viven sentidos de lo 
comunitario. Algunos de ellos habitados desde la hospitalidad de la re- 
lación entramada entre estudiantes y docentes; otros vinculados a la 
identidad campesina de los estudiantes; otros afines a la oportunidad de 
estudiar en un entorno distinto cuando algunos estudiantes son de zonas 
urbanas y están en relación a un entorno del campo que va adquiriendo sig- 
nificancia en su habitar la infancia. 


Algunos sentidos comunitarios apelan a recurrencias existenciales rela- 
cionadas al vacío que es tratado por Roberto Espósito?” como una forma de 
comunidad que convoca desde esa falta, entendida como la relación 
fundante del vínculo que genera comunidad, en donde el sujeto es cons- 
tituyente del vínculo que promueve su relación con la comunidad que 
a su vez funda. Los sentidos comunitarios se entraman con las prácticas 


Ripamonti, P. (2019). Entre topías, utopías y heterotopías. Notas acerca del lugar y 
las modalidades de la práctica docente en contextos de formación. Revista de 
Educação Pública. Cuiabá. v. 28. n. 68. p. 507-520. maio / ago. DOI: 10.29286 / rep.v 
28168.8404, p. 513 

Esposito, R. Communitas. Origen y destino de la comunidad. Buenos Aires, Amorror- 
tu / Editores, 2003. 
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socioeducativas y amalgamadas, generan un enfoque interpretativo del 
espacio, el territorio y el lugar, habilitando una narrativa de las polisemias 
sobre los sentidos comunitarios que contribuye a que la mirada sobre la Es- 
cuela Albergue no sea dicotómica sino pensada desde su analogía. ; Qué 
forma la Escuela Albergue? ; A quién forma? ;Con qué finalidad? ; Qué signi- 
ficantes se traducen en ella para que otorgue sentido comunitario habitarla? 


A MANERA DE CIERRE: ALGUNAS NOTAS CLAVES: 


Y 


% La lejanía de la Escuela Albergue habilita que se viva más hacia aden- 
tro que hacia afuera. No necesariamente es una comunidad cerrada, 
sino que sus condiciones periféricas condicionan el diálogo como ins- 
tancia extra colectiva hacia afuera. Desde su adentro mirada desde 
afuera ¿qué debiera educar la Escuela Albergue? Esto se relaciona con 
la función social que la Escuela Albergue tiene y que descuida el aspec- 
to educativo formal, con lineamientos nacionales que homogeneizan, 
estandarizan. Su pertinencia social educa para la formulación de po- 
sibilidades de escuelas distintas. Y esto a su vez abre un debate que 
subyace a qué hacer con la infancia que está en la Escuela Albergue. 


% La analogía la Escuela Albergue nos plantea una posibilidad para 
repensar la relación de la igualdad desde la diversidad y sus formas 
campesinas como formas de creación de vida comunitaria ¿Qué infan- 
cias educa la nación argentina en un modelo como este? ¿De qué la 
aleja? ¿A qué la acerca? 


% Pareciera que la Escuela Albergue es más albergue que escuela en un 
sentido en donde no solo se aprenden contenidos, es una escuela en 


donde el contenido es el lazo y es a partir de éste que se transmite: la : 
palabra y su significado, más allá de lo técnico es un aprendizaje | 


social, de orden comunitario. 


% La escuela toca la comunidad. La comunidad es tocada por la escuela. 


Esta construcción socio-histórica ¿Pone fin a la segregación y la exclu- | 
sión? ¿Cómo pensar el aula y su lejanía o cercanía con el mundo que : 
habita por fuera de la escuela? ¿El diálogo habilita la enseñanza crean- : 


do lo común en la relación análoga de hospitalidad entre estudiantes, 


docentes y entorno comunitario del campo? ¿Los métodos, procesos : 


de aprendizaje, la didáctica dentro y fuera del aula lo fomenta? 


plican desplazamientos variados y constantes. 


163 


% Entrar y salir, estar adentro o afuera implican analogías también en la . 
medida que la Escuela Albergue desafía la movilidad, dado que laim- : 


La Escuela Albergue como analogía de los sentidos... 


Y 
ey 


Al estar ubicada geográficamente campo adentro y también habitar 
historias de nomadismos en el territorio, la Escuela Albergue es una 
que camina: se desplaza territorialmente porque está constituida por 
personas del campo y de la ciudad, oriundos de departamentos cerca- 
nos; porque además, habita un territorio nómada ancestral; porque es 
mirada por autoridades escolares que la vinculan con las políticas 
nacionales y estatales respecto a la Educación; camina porque es en ella 
en donde se detiene el tiempo, porque los chicos manifiestan que en- 
cuentran libertad. El reposo es un espacio de libertad. Camina porque 
es un lugar de expresión cultural ancestral, vinculado a creencias que re- 
flejan un antepasado invisibilizado: el huarpe?!. Camina porque la 
errancia de maestros que entran y salen, transgrede las posiciones ad- 
ministrativas que si bien son estímulo, no son determinantes para vivir 
y permanecer en ella. Camina porque ha sido un lugar de búsquedas 
de sentido en donde se ha encontrado y en donde se ha perdido. Por- 
que la orfandad habita en la errancia y el nomadismo permite seguir 
buscando. Camina aunque a veces pause su andar. 


Desde esta perspectiva, contribuye a repensar las políticas educativas 
provinciales, nacionales y latinoamericanas, dado que sobre su mate- 
rialidad como espacio educativo concreto, permite reflexionar en torno 
a las prácticas socioeducativas para las infancias que habitan este tipo 
de escuelas. La niñez latinoamericana está atravesada por situaciones 
que requieren no sólo de una atención social, sino también de encausar 
sentidos respecto de su pertenencia e identidad, este tipo de Escuelas 
son una posibilidad como modelo colaborativo que propicia una forma 
de lo comunitario desplegado en prácticas solidarias y de contención, 
que da cuenta de los sentidos comunitarios que en ella se tejen, que 
reconoce los conflictos constitutivos de cualquier grupo social. 


Como re-existencias comunitarias la Escuela Albergue al ser pensada 
como heterotopía y heterocromía, como instancia en la que se viven 
momentos ucrónicos, abre una vertiente de análisis para pensar las 
configuraciones escolares como espacios re-creables, re-inventados, 
resignificados. Al mismo tiempo- como instancia análoga con respecto 
a los sentidos comunitarios que se recrean en los lazos afectivos- a par- 
tir de prácticas socioeducativas que solo allí se despliegan y como un 


21 


164 


Pueblo Originario de la zona de en donde se localiza la Escuela Albergue. 


eco del lugar en términos de su pasado territorial, la Escuela Albergue, 
tiene un lugar de re-invención en tanto forma invisibilizada y periférica 
pero de existencias mixturadas: campo, ciudad, pertenencia, nación. 
Categorías que configuran su nominación inconmensurable como 
forma de re-existencia comunitaria. 
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Representaciones de la otredad: 
Narrativas (auto) biográficas, 
reconocimiento y alteridad en la escuela 


Oo. 
EL Edisson Leonardo Parra Herrera! 


INTRODUCCIÓN 


Fe trabajo tiene como eje de reflexión la posibilidad de que se dé un 
encuentro con la alteridad y con la experiencia mediante construcciones 
narrativas en espacios educativos escolares. De esta manera, sostiene que al 
crear y circular narraciones los sujetos reconocen experiencias comunes 
que permiten un cambio de mirada sobre lo otro dentro de las lógicas iden- 
titarias. Esto no implica una unificación de posturas, ni la eliminación del 
conflicto, pero si la posibilidad de reconocerse en el otro mediante una ex- 
periencia común que puede ser disonante. Así, el trabajo es atravesado por 
el problema de la construcción de la alteridad a partir de las representa- 
ciones de lo otro desde los ámbitos del poder. También, dirige la mirada al 
papel de las normas en la normalización de las formas de ser de la subje- 
tividad. Estos planteamientos son pensados de manera práctica en una 
experiencia de formación política en un colegio distrital de la ciudad de Bo- 


gotá. Allí desde el uso del método (auto)biográfico narrativo se busca 
determinar hasta qué punto narrar la experiencia en espacios educativos | 
escolares permite la formación de las subjetividades políticas y el encuentro : 
con la otredad. En el trabajo se presentan los principales elementos de esta : 
investigación en proceso, que consiste en indagar por la estrategia didác- : 
tica “me envideo con las normas escolares, me envideo con la escuela”. : 
Mediante esta se ha trabajado con los y las estudiantes en la elaboración de | 
relatos de vida y filminutos en los que ellos y ellas narran sus experiencias : 
en relación con las normas escolares. Se concluye con algunas reflexiones y : 
apuestas educativas sobre las potencialidades y límites del uso de narracio- : 
nes en la transformación de las dinámicas de convivencia escolar desde el : 


reconocimiento de la alteridad. 


1 Estudiante de último semestre del doctorado en educación de la Universidad de : 


los Andes, Colombia. Correo electrónico: el.parral0WVuniandes.edu.co 
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E 


LO RELACIONAL CONFLICTIVO COMO ESCENARIO 
DE LA VIDA HUMANA 


Esta investigación parte de comprender que la vida está constituida 


por lo relacional, que no existe vida humana por fuera del marco de las re- 
laciones y que estás son primariamente conflictivas. Así, utilizando el 
lenguaje de Nietzsche es posible decir que lo propio de la fuerza es la plu- 
ralidad, una fuerza nunca es por sí misma, sino siempre en relación con 
otra(s)?. Ahora bien, ¿por qué se produce el conflicto? Por la coexistencia de 
múltiples singularidades que luchan de una u otra manera por imponer su 
interpretación del mundo, su perspectiva”, por imponer su sentido*, Existe, 
entonces, la necesidad de reconocer un campo ontológico que está consti- 
tuido por múltiples fuerzas que tienden hacía el poder como lo ha 
mostrado Nietzsche. 


La lucha por la existencia sólo es una excepción, una restricción temporal 
de la voluntad de vivir; en todas partes gira la lucha grande y pequeña en 
torno de la preponderancia, el crecimiento y la expansión, en torno al 
poder, de acuerdo con la voluntad de poder que es precisamente la volun- 
tad de vida. 


Esta concepción de la vida se extiende a todos los lugares vitales: “en 


todos los lugares donde encontré seres vivos encontré voluntad de poder; 
e incluso en la voluntad del que sirve encontré voluntad de ser señor”?. El 
hombre mismo sucumbe por amor al poder: 


El demonio del poder. -No es la precariedad ni la avidez, sino el amor al 
poder el demonio de los hombres. Aunque se les diera todo -salud, 
vivienda, alimentación, distracciones-, seguirían sintiéndose desdichados 
e insatisfechos, porque el demonio del poder espera y espera y quiere ser 
satisfecho (...) 
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Cfr. Rocha de la Torre, et. al. El cuerpo como centro de interpretación. En: Universitas 
Philosophica 34-35. (pp. 159-178). Junio-diciembre, Bogotá. 2000 

Cfr. Cifuentes, A, et. al. Cuerpo y filosofía en el Zaratustra de Nietzsche. En: Univer- 
sitas Philosophica 34-35. (pp. 179-207). Junio-diciembre, Bogotá, 2000. 

Cfr. Nietzsche, F. La genealogía de la moral. Madrid, Alianza Editorial, 1984. 

Cfr. Nietzsche, F. La ciencia jovial. Caracas, Monte Avila Editores 1990, p. 213. 

Cfr. Nietzsche, F. Así habló Zaratustra., Madrid, Alianza Editorial 1992, p. 171. 

Cfr. Nietzsche, F. Aurora. Pensamientos sobre los prejuicios morales, Madrid, Biblioteca 
Nueva, 2000, p. 208. 


No es posible entonces prescindir del conflicto como sustento para la 
comprensión de las relaciones sociales. Al contrario, reconocerlo como parte 
irreductible de la vida y del mundo puede dar mejores luces para pensar y 
entender las diferentes problemáticas sociales. Por ello también, no es posi- 
ble una síntesis dialéctica de las contradicciones, ni de los antagonismos, 
como lo reconocen tanto Friedrich Nietzsche como Chantal Mouffe. Para 
esta autora es de vital importancia la esfera del poder y la imposibilidad de 
escapar al azar: “la sociedad está marcada por la contingencia y todo orden 
es de naturaleza hegemónica; es decir, es siempre expresión de relaciones de 
poder” $ Precisamente, para Mouffe pensar políticamente significa el “reco- 
nocimiento de la dimensión ontológica de la negatividad radical”? 


Es decir, que no es posible ni deseable pensar en un consenso definitivo 
y sin exclusiones, pues todo consenso es muestra de que determinado polo 
se ha impuesto. De esta manera, abrir el campo de la política es posible en 
un mundo que se piensa desde lo relacional y no desde un fundamento 
único, indivisible e inmutable. El reconocimiento de la singularidad y de la 
pluralidad ajeno a la forma de pensar metafísica y positivista nos ocultaba 
el mundo político. Al respecto dice Merlau Ponty: 


Antes de la guerra, la política nos parecía impensable, porque considera a 
los hombres estadísticamente y nosotros pensábamos que no tenía sentido 
considerar como una colección de objetos sustituibles y según reglas ge- 
nerales a esos seres individuales cada uno de los cuales es de por sí un 
mundo. En la perspectiva de la conciencia, la política es impensable...fui- 
mos llevados asumir y a considerar como nuestras no solo las intenciones 
y el sentido que nuestros actos tienen para nosotros, sino también las con- 
secuencias externas de tales actos; y el sentido que asumen en cierto 
contexto histórico.!º 


Por tanto, en el mundo tomado por la metafísica racionalista era impo- 
sible pensar realmente la singularidad, la pluralidad y la política. Por eso, 
se hace necesario reconocer el carácter intersubjetivo de la vida humana, 
que implica comprender cómo el conflicto es constitutivo de las relaciones 


8 Cfr. Mouffe, Ch. Agonística. Pensar el mundo políticamente. Argentina, Fondo de cul- 
tura económica, 2014, p. 15. 

2 Cfr Mouffe, Ch., Op. cit, 2014. 

10 Cfr. Ponty, M. Citado en: Espinosa, S. Filosofía y música electroacústica: proble- 
máticas estéticas, discursos públicos. Tesis, Universidad Nacional de Lanus, 
Departamento de Humanidades y Artes, 2014, p 10. 
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sociales. Justamente, es desde este reconocimiento de lo político como un 
espacio de poder, conflicto y antagonismo que Mouffe elabora su concep- 
ción de la política. 


Concibo “lo político” como la dimensión de antagonismo que considero 
constitutiva de las sociedades humanas, mientras que entiendo a “la polí- 
tica” como el conjunto de prácticas e instituciones a través de las cuáles se 
crea un determinado orden, organizando la coexistencia humana en el con- 
texto de la conflictividad derivada de lo político. 


Bajo esta perspectiva, es posible entender que cada sociedad tiene di- 
ferentes maneras de vérselas con el poder, es decir, con lo político. Para 
Mouffe, es la incapacidad de comprender este campo ontológico del po- 
der lo que hace que no sea posible pensar de un modo político. Cabe anticipar 
que para el proyecto de investigación y formativo que se expondrá más 
adelante es de vital importancia la formación de elementos que creen en 
los sujetos este pensar político, que de alguna manera puede llamarse cons- 
ciencia de poder.!? Ahora bien, aquella incapacidad hace que en el campo 
óntico, es decir, que en el campo de la política se dé pie a prácticas alejadas 
de una democracia pluralista. Así, por ejemplo, las teorías que buscan un 
consenso absoluto, esto es, las teorías racionalistas no han permitido afron- 
tar los retos de la política en la actualidad. Por esto, es necesario pensar una 
arquitectura democrática que conjugue lógicas de la razón, pero también de 
la pasión atravesada por la idea de la irreductibilidad del conflicto y que 
permita la construcción, la comprensión de otras formas identitarias y de 
hacer frente a la despolitización del campo social.!º Asimismo, para enfren- 
tar estos retos entre los que están el aumento de las prácticas fascistas, 
xenófobas, alimentadas por los populismos de derecha, la mencionada 
autora postula como necesario crear instituciones democráticas que puedan 
transformar los conflictos de naturaleza antagónica en agónica. Es decir, ins- 
tituciones que permitan que las dinámicas de construcción de identidad 


H Cfr. Mouffe, Ch. En torno a lo político. Buenos Aires, Fondo de Cultura Económica, 


2011, p. 16. 


12 Cfr. Nietzsche. F., Op. cit. 1984. 


13 Cfr. Díaz, M y Parra, E. Polos hegemónicos y construcción de identidades: una arti- 


culación arquitectónica para la conformación de un modelo de democracia entre la 
pasión y la racionalidad. En: Análisis, Volumen 48, No 89, (pp. 291-314). Jul-dic. 
Bogotá. Recuperado en: http: / /revistas.usta.edu.co /index.php /analisis / article / 
view /2684. 2016. 
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dejen de responder a la lógica amigo enemigo, en donde el otro es un no 
yo a eliminar, y respondan a una lógica adversarial, en la que el otro es 
otro legítimamente constituido. De esta manera, el proyecto pedagógico 
que se esbozará más adelante se inscribe entonces desde esta posibilidad 
de ver la escuela como un lugar en el que puede trabajarse esta transforma- 
ción que lleve al reconocimiento del otro. En general, aunque la escuela se 
tiende que a pesar como un lugar de despolitización, también lo puede ser 
de politización. Para ello, las narrativas (auto)biográficas se presentan como 
una herramienta privilegiada para tal fin si se articulan con un enfoque 
pedagógico crítico social. 


Hasta aquí el lector puede haberse preguntado ya por la pertinencia de 
juntar en un mismo proyecto a un filósofo y a una filósofa que pueden pare- 
cer en principio como adversarios dado que Nietzsche se presenta como 
uno de los más asiduos críticos de la democracia. Pero al mismo tiempo 
también es innegable la presencia e importancia de Nietzsche en los debates 
de la política democrática actual.1* En todo caso, es posible vislumbrar 
varios lugares de encuentro como por ejemplo una ontología del poder 
tanto en Nietzsche como en Mouffe. También como puntos de anclaje están 
el reconocimiento de la pluralidad interpretativa, de la diferencia y de la 
vuelta a los elementos corporales como suelo concreto en el que se desplie- 
gan interpretaciones del mundo en el caso del filósofo de Rócken y las 
pasiones como punto de cohesión de las identidades colectivas en el caso de 
la filósofa belga. Así como la centralidad del elemento agonista y el des- 
pliegue creativo de las interpretaciones. En este sentido, el desafío que se 
presenta para el proyecto es articular teóricamente el campo de las acciones, 


de las pasiones y de las normatividades mediante un eje transversal que es | 
el poder. Como conclusión de este apartado puede decirse que lo relacional : 
conflictivo es el escenario en el que la vida humana se convierte en mundo, . 


en él los seres humanos interpretan su papel como seres políticos. 


2. LACONVIVENCIA ESCOLAR COMO FENÓMENO POLÍTICO: UNA 
LECTURAAGONISTA DE LA ESCUELA. LAS NORMAS ESCOLARES : 


COMO DISPOSITIVOS DE SUJECIÓN/DESUJECIÓN 
DE LA SUBJETIVIDAD POLÍTICA 


Mediante la incorporación de las normas el poder regulador forma los : 
sujetos en la subordinación. Esta idea de Butler resume el punto de vista : 


14 


tura Económica, 2013. 
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principal desde el cual se asumen las normas en esta investigación. Esto es, 
la norma como un mecanismo-dispositivo de formación de subjetividades. 
Más aún, la norma como una forma de normalización de los sujetos. Para 
Carlos Skliar, mediante esta se establecen divisiones “entre lo normal y lo 
anormal, lo bueno y lo malo, lo sano y lo enfermo, lo correcto y lo incorrec- 
to, lo aceptable e inaceptable, lo verdadero y lo falso, etc.”15 Es mediante 
dichas separaciones que las normas logran ser un mecanismo efectivo de 
“regulación de conductas”. Para ello, estas se objetivan en instituciones y 
discursos: “reglamentaciones, regulaciones morales, teorías, procedimien- 
tos, técnicas de organización, y funcionamiento, etc.”16, En un marco más 
amplio, Skliar caracteriza como biopoder a esta recurrencia a la norma 
“como forma de conducta y como regularidad” para actuar y dominar. 
Ahora bien, tenemos que la regulación de las conductas por medio de las 
normas es uno de las dinámicas que se da en una institución moderna 
como la escuela. De esta manera, la escuela encarna el ideal emancipatorio 
de que por medio de la razón la humanidad era perfectible infinitamente. 
Así, desde la escuela se buscó crear en los individuos una conducta racional 
acorde con los valores de la ilustración. Estos individuos debían ser capaces 
de valerse de su propio entendimiento, de encontrar la verdad y de servir 
de base al progreso moral y político de la sociedad. Esta fe en el progreso ili- 
mitado de la razón aplicada el campo de la educación llevo a: 


la entronización de una lógica normalizadora de pensamiento y de ac- 
ción arraigada en la concepción de la verdad como correspondencia entre 
enunciados y hechos, en la inquebrantable convicción de las certidum- 
bres absolutas y en la autoridad de quien habla y decide en nombre de 
la verdad.!” 


De igual forma, Carlos Skliar señala cómo la lógica de poder de la 
modernidad es a la vez individualizante y totalizante, pues ejerce “una con- 
figuración de poder que se ejerce sobre los cuerpos: maximizando sus 
fuerzas en términos económicos de utilidad y a la vez disminuyéndolas, en 
términos políticos de obediencia”.!$ Es necesario entender esto, nos dice el 
autor argentino, para ver cómo lo que se entiende hoy por educación está 


5 Cfr. Skliar, C. y Téllez, M. Conmover la educación. Ensayos para una pedagogía de la di- 


ferencia. Argentina, Noveduc, 2008, p. 67. 
6 big, 
17 Cfr. Skliar, C. y Téllez, M., Op. cit, p. 62. 
18 Cfr. Skliar, C. y Téllez, M., Op. cit., p. 66. 
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inscrito en estas redes de saber poder. En este sentido, podríamos decir que 
según lo señalado antes por Skliar y Téllez en la lógica moderna se da en un 
sentido un proceso de despolitización de los sujetos. Pues, está en la base el 
que en el registro discursivo se borre el que el espacio educativo y moderno 
responde a una dinámica de saber poder. Luego, esto devino en la hege- 
monía de un espacio instituido de “racionalización y “sistematización”, “y 
para ello tachar las relaciones de poder que le son constitutivas era, y con- 
tinúa siendo, una condición de las predominantes formas de construir 
educación” .*? Por ello, es importante la pregunta por los dispositivos y me- 
canismos que se han solapado y que hacen de la educación un espacio 
político. Ahora bien, es importante señalar que el sujeto no es pasivo frente 
los envistes del poder normalizador. Frente a esto, Bolivar, recurriendo a 
Passeron señala que existen principalmente dos marcos teóricos para “ins- 
cribir las investigaciones empíricas sobre las estructuras longitudinales de 
la individualización” .2 Esto es, dos maneras de comprender la relación 
entre la estructura y el despliegue de la subjetividad. El primero que sería 
un marco durkheniano, implica entender la vida individual como total- 
mente determinada por la estructura institucional, el segundo, o dialectico, 
implica entender los devenires individuales en un movimiento entre la 
estructura y la acción social de los individuos. Para complementar esto, los 
autores señalan con Ferraroti que la vida individual es una praxis en la que 
hay una apropiación de las relaciones sociales. Estas, son interiorizadas y 
convertidas en estructuras psicológicas. En este sentido, el individuo no es 
un reflejo de lo social, “no puede prescindir de ello, pero tampoco lo hace 
pasivamente; al contrario, lo recrea en cada instante. El hombre es el uni- 
verso singular.”?! Esta doble valencia entre un poder que domina y forma 
a los sujetos y la posibilidad de estos de resistir a dicho poder puede verse 
entonces en la relación entre la estructura y la potencia. Frente a esta discu- 
sión, Ruiz y Prada? matizan que no es que haya un poder que impida a los 
sujetos ser lo que son, pues de hecho no hay algo así como una identidad 
entendida como una esencia. Esto quiere decir que la identidad del indi- 
viduo es un proceso que va formándose a lo largo de su historia. En ese 


19 Cfr. Skliar, C. y Téllez, M., Op. cit. p. 65. 
20 Cfr. Bolivar, A. y Otros. La investigación biográfico- narrativa en educación. Enfoque y 
metodología. Madrid, Editorial la Muralla, 2001. P. 126. 


21 Cfr. Ferraroti. Citado por Bolívar, A. Y otros, Op, cit. Pág. 131. 


2 Cfr. Ruiz, A y Prada, M. Subjetividad(es) política(s): apuestas en investigación peda- 
gógica y educativa. Colombia, Universidad Pedagógica Nacional. Instituto para la 
Investigación Educativa y el Desarrollo Pedagógico, 2012. 
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sentido, recalcan los autores, es ingenuo creer que existe un yo indepen- 
diente del marco social, pero diríamos también pensar que está totalmente 
predeterminado por este. Lo que señalan los autores a partir de Appiah es 
que la identidad puede inventarse a partir de lo que proporciona la cultu- 
ra y la sociedad.” Además, ellos complementan la idea con Zemelman de 
que el sujeto puede pararse frente a los elementos culturales y sociales y 
ejercer justamente su capacidad de ser sujeto, es decir, el que el sujeto 
tenga capacidad para construir sentido. 


En similar sentido similar, Judith Butler tematiza la relación entre el 
poder, la potencia y la formación del sujeto. Así, para ella el poder que 
domina al sujeto al mismo tiempo es el sustrato de su existencia. “entonces, 
el poder no es solamente algo a lo que nos oponemos, sino también, de 
manera muy marcada, algo de lo que dependemos para nuestra existen- 
cia.”2 De esta manera, la potencia estaría supeditada paradójicamente a un 
poder que la sustenta y es su inicio. Así, para Butler el sujeto es un lugar de 
ambivalencia, pues su nacimiento se da como “efecto” un poder anterior y 
al mismo tiempo es “condición de posibilidad” de una potencia condiciona- 
da. Ahora, este condicionamiento no es totalmente determinante, pues la 
potencia puede ir más allá del poder que la constriñe. En todo caso, en el 
momento en que el poder forma al sujeto se da un proceso de internaliza- 
ción de las formas de regulación que este utiliza. Para Butler, las normas 
hacen parte de estos requerimientos del poder para producir los sujetos y 
señala cómo estas terminan formando parte de la psique de los sujetos. 
Entonces, para Butler no existe ningún dualismyo entre lo político y lo psí- 
quico, sino que el poder es interiorizado por el sujeto de tal manera que el 
sujeto puede ir en contra de sí mismo. cada sujeto reinterpreta y responde 
de manera singular a las imposiciones del poder. Para Judith Butler, este po- 
der externo que presiona el sujeto a la subordinación “asume una forma 
psíquica que constituye la identidad del sujeto”. En el sujeto, o mejor, el su- 


à jeto consiste, para esta autora, en el darse la vuelta frente al poder. 


La forma que asume el poder está inexorablemente marcada por la figura 
de darse la vuelta, una vuelta sobre uno/a mismo/a o incluso contra 
uno/a mismo /a. Esta figura forma parte de la explicación de cómo se pro- 
duce el sujeto, por lo cual, en sentido estricto, no existe un sujeto que se dé 


: 23 Cfr. Ruiz, A y Prada, M., Op. cit., p. 41. 
¿24 


Cfr. Butler, J. Mecanismos psíquicos del poder. Teorías sobre la sujeción. Madrid, 
Ediciones Catedra, 2001, p. 12. 
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la vuelta. Por el contrario, la vuelta parece funcionar como inauguración 
tropológica del sujeto, como momento fundacional cuyo estatuto ontoló- 
gico será siempre incierto.” 


En el anterior sentido, puede afirmarse que las normas pueden ser 
comprendidas solo desde un carácter negativo de dominio, pero también 
desde la potencia como posibilidad formativa del sujeto. Para Nietzsche 
por ejemplo, lo negativo es cumplir esas leyes como un imperativo, hacerlo 
ciegamente. Por eso, plantea que es necesario que cada uno se de sus pro- 
pias virtudes, sus propios imperativos. Para él las acciones que se realicen 
tienen en el placer la prueba de que son correctas. Así, crítica las opciones 
morales que impelen a actuar por el deber en sí. 


3. REPRESENTACIONES DE LA OTREDAD 


Las dinámicas de normalización que ejercen las normas regulan tam- 
bién las relaciones con los otros. Por eso, en este marco cabe preguntarse: 
“¿Y si el otro no estuviera hay?”? Qué puede significar esta pregunta, justo 
ahora que, por ejemplo, por un lado se hacen visibles los movimientos 
xenófobos y conservadores y por otro las olas de inmigrantes que buscan 
mejores vidas fuera de su territorio natal. Es evidente que en la actualidad 
de manera general se produce al menos en el discurso un rescate de las 
diferencias, de nuevas formas de identificación, pero justamente el proble- 
ma es que es algo que no pasa muchas veces del plano discursivo. Aunque 
la aparición de nuevas subjetividades, de nuevas formas de identificación 
es también un logro de los movimientos sociales, la manera de moverse del 
capitalismo que capta todo bajo su red y lo absorbe hace que se dé un juego 
falso de reconocimiento de las diferencias. Se crea de esta manera un mer- 
cado para cada una de las tendencias, culturales o políticas que surgen 
como contestatarias al sistema. Lo que ocurre entonces es que en la pregun- 
ta por el otro, en el reconocimiento por el otro, el otro no está ahí. Por esto, 
es necesario revisar la pregunta misma por el otro. Sobre esto, Carlos Skliar 
sefiala que deben prevalecer las preguntas del otro sobre nuestra pregunta 
por el otro. Esto, implica abstenerse de imponer las peguntas que tengamos 
sobre el otro. Así, para el autor argentino, retomando a Derrida, el encuen- 
tro con el otro no debe darse en términos de obsesión, sino de amorosidad. 


235 Cfr. Butler, J., Op cit, p. 74. 
26 Cfr. Skliar, C. ¿Y si el otro no estuviera ahí? Notas para una pedagogía (improbable) de la 
diferencia. Argentina, Miño y Dávila Editores, 2015. 
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Esto es, en contra de toda indiferencia debe haber un gesto de “agarrár- 
selas”, de vérselas con algo y con alguien que nos interpela y pone en jaque 
lo que somos. Estas dinámicas de relacionarnos con los otros, están inmer- 
sas en políticas de identidad, o de identificación que pueden estar inscritas 
por un lado por una afirmación de la mismidad antecedida por la negación 
de lo que no se es, o por otro, por un reconocimiento del otro como legíti- 
mamente distinto, como un otro en su singularidad. “y cuanto más la 
mismidad se mira ciegamente sólo a sí misma, más se vuelve hostil contra 
ese otro hasta dejarlo inerte”””. El otro se presenta entonces como un in- 
vento de la mismidad colonial, que es representado de esta manera como 
otro deficiente, incompleto, hostil, anormal, una “alteridad anormal”. 
Skliar en este punto refiere el término de alteridad deficiente dentro del 
marco de la educación especial, pero es posible ampliarlo al marco general 
de la constitución de subjetividades, así señala cómo se construyen otre- 
dades dentro del marco de la anormalidad, como un otro a corregir. Esta 
visión del otro como otro imperfecto atraviesa también el campo de la edu- 
cación. Así, desde la práctica educativa se busca “hacer al otro” conforme a 
un ideal prefijado y que responde en la actualidad al hombre de éxito den- 
tro del marco de las lógicas de consumo. De esta manera, se anulan las 
diferencias, las singularidades, prescribiendo las formas de ser y de actuar. 
Frente a esto, Skliar y Téllez nos recuerdan el mito de Frankestein para 
referir cómo cierto tipo de educación se acerca a la idea de fabricación. Así 
vista, la educación asimila la “formación” de un hombre con la fabricación 
de un objeto. Esto es, con la idea del dominio absoluto sobre lo que se ha 
hecho y también con la de la posibilidad de desechar la obra cuando no 
satisface a su creador. Esto, se muestra para Skliar y Téllez como totalmente 
ajeno a la idea de que el otro sea en su singularidad, de que la educación 
sea un acto por el cual se introduce a otro en la vida” y se dan herramientas 
para el ejercicio de la libertad”, 


Para Mouffe, por ejemplo, la política está siempre referida a la cons- 
trucción de un nosotros frente a un ellos, que puede estar inscrita como se 
mencionó anteriormente dentro de maneras antagónicas de negación del 
otro (amigo enemigo) o de reconocimiento del otro como un adversario 
legítimo dentro de la contienda política”. Ese nosotros, es “el arma de la len- 
gua y del cuerpo que esgrimimos para, sin ninguna amorosidad alguna, 


2 Skliar, C., Op. cit, p. 122. 
28 Cfr Skliar, C. y Téllez., Op. cit. 
22 Cfr. Mouffe, Ch. 2011. Op. cit. 
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defendernos de los otros”*%. Por ello, dicen Carlos Skliar y Magaly Téllez que 
para contrarrestar esto es necesario no ser impunes en el momento de hablar 
del otro y no ser inmunes cuando es el otro el que nos habla. Esta nueva 
actitud puede significar un cambio en la amorosidad de las relaciones peda- 
gógicas, es decir, un cambio en la manera en la que nos relacionamos con los 
otros en el acto educativo: “comenzar a acallar nuestras preguntas sobre el 
otro y comenzar a percibir las preguntas (que son) del otro”.º! Ahora, para 
terminar podemos dejar abiertas las preguntas: ¿cuándo aparece efectiva- 
mente el otro? Es decir, ¿cómo lograr que el otro esté realmente ahí? 


4. “ME ENVIDEO CON LAS NORMAS ESCOLARES, ME ENVIDEO CON 
LA ESCUELA”: UNA EXPERIENCIA DE FORMACIÓN POLÍTICA 


A partir de la necesidad de formar en los sujetos una forma de pensar 
política que reconozca la ambivalencia, el conflicto y la diferencia como 
parte de la vida, así como el atender a la necesidad de convertir la escuela 
en un lugar de politización se estructuró la estrategia didáctica que se es- 
boza a continuación. La presente propuesta de investigación se desarrolla 
de manera práctica en un colegio distrital de la ciudad de Bogotá, en el 
cual el investigador trabaja como coordinador de convivencia; sin embar- 
go, durante la implementación de la propuesta contaba con una licencia 
no remunerada de la Secretaría de Educación Distrital. Esto es importante 
tenerlo en cuenta puesto que dentro del marco de la investigación biográ- 
fico narrativa juega un papel importante la confianza que tengan los 
sujetos con la persona a la que le cuentan su vida. Es decir, los resultados 
de la investigación pueden variar de acuerdo con la posición de autoridad 
(posición de sujeto) de la persona con la que se efectúan las narrativas. 


El método de investigación que se utiliza es entonces el método (auto) : 
biográfico narrativo. Desde aquí se tiene la posibilidad de entender las na- : 
rración ya sea como un fenómeno, como herramienta de formación y como : 
método de investigación. En general, el método narrativo se centra en com- : 
prender los significados, el sentido que las vivencias tienen para el sujeto, | 
el sentido de la experiencia propia: la “voz” de la singularidad hace su : 
aparición en el escenario.?? Así, frente a los métodos trascendentes que : 


30 Cfr. Skliar y Téllez, M., Op. cit. p. 248. 


31 Cfr. Skliar y Téllez, M., Op. cit, p. 252. 
32 


Colombia. 2016. 
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desdeñan de la experiencia, la metodología narrativa dirige su atención a 
ella. Pues desde sus inicios las ciencias sociales se han construido desde ca- 
tegorías construidas con independencia de la realidad y que son aplicadas 
a esta forzándola a responder a ellas. Esta construcción de ciencia desde 
una comunidad cerrada que responde a intereses políticos de dominación 
ha colonizado las realidades construyéndolas según su visión y destruyen- 
do las culturas de base. Frente al estudio de la violencia en Colombia, por 
ejemplo, Pérez señala que se hace al margen “de la experiencia de las vícti- 
mas de los hechos violentos”.% El método biográfico en tanto está inscrito 
en la investigación cualitativa, no responde a una única mirada teórica; sin 
embargo, puede apostarse la hipótesis de que está ligado primariamente 
con un modo de abordar la realidad hermenéuticamente, por tanto colin- 
da con los fundamentos epistemológicos de la hermenéutica. Ahora bien, 
Antonio Bolivar, señala que la investigación biográfica narrativa se reivin- 
dica como un enfoque diferente del paradigma cualitativo, no reduciéndose 
a una “metodología de recolección y análisis de los datos (...) comporta un 
enfoque específico de investigación con su propia credibilidad y legitimidad 
para construir conocimiento en educación.” ® Esta propuesta busca de esta 
manera, a partir de las narraciones, identificar principalmente la mirada y 
la relación que tienen los estudiantes con las normas escolares, en segunda 
medida quiere abordar la mirada que tienen sobre sí mismos; de los otros y 
de las normas dentro de la escuela y en el marco de la convivencia escolar. 
La investigación cualitativa parte justamente de las interpretaciones, sen- 
tidos y significaciones que les dan los propios sujetos a sus vivencias para 
comprender diferentes fenómenos sociales o individuales. Para ello se 
utilizarán las herramientas propias del método biográfico-narrativo,* 
principalmente las relacionadas con la escritura, la oralidad, la fotografía y 
la imagen en movimiento. Metodológicamente se diferencian dos niveles de 


33 Cfr Pérez, M., Op. cit. 


34 Arias- Cardona, A.M. & Alvarado- Salgado, S.V. Investigación narrativa: a puesta 


metodológica para la construcción social de conocimientos científicos. Revista CES 
Psicología, 8 (2), 171- 181. 2015. 

Bolívar, A. “¿De nobis ipsis silemus?”: Epistemología de la investigación biográ- 
fico-narrativa en educación. Revista Electrónica de Investigación Educativa, 4 (1). 
Consultado el día de mes de año en: http: / /redie.uabc.uabc.mx /vol4nol / conte- 
nido-bolivar.html. 2002. P. 5. 

Cfr. Huchim, A y Reyes. R. La investigación biográfico narrativa una alternativa para el 


estudio de los docentes. Revista electrónica “actualidades educativas en educación, vol. 13. 
No 3. Marzo-diciembre. 1-27. 2013. 
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investigación, la realizada por los estudiantes, en tanto ellos reflexionarán in- 
dividual y colectivamente sobre sus producciones narrativas y la realizada 
por elinvestigador en tanto analizará e interpretará las narraciones reflexio- 
nando sobre el uso: potencialidades y limitaciones de las narrativas para la 
formación política y para la transformación de la convivencia escolar. 


Me en-video con las normas escolares es una estrategia didáctica que 
busca que los y las estudiantes expresen sus experiencias escolares a partir de 
diferentes herramientas. Con esta, se que busca que los y las estudiantes 
dirijan y transformen la mirada sobre sí mismos, sobre los otros y sobre la 
convivencia escolar por medio de herramientas (auto) biográfico narrativas. 
El término “en-videar-se” de uso coloquial por los estudiantes implica en 
este caso meterse en el video, ponerse en el video. Esto quiere decir, dirigir 
la mirada reflexivamente a los comportamientos cotidianos de la escuela y 
representarse a sí mismo por medio de herramientas escritas y audiovi- 
suales. “En-videar-se” en la escuela implica por parte de los estudiantes un 
reconocimiento de la manera en la que habitan y se relacionan con otros en 
el mundo escolar. Así, para el caso del presente proyecto se pidió a los estu- 
diantes que narraran sus vivencias sobre las normas escolares. Esto implicó 
que se preguntaran, por ejemplo, ¿cómo es mi cotidianidad en la escuela 
permeada por las normas de la institución inscritas unas en el manual de 
convivencia y otras aceptadas como normalidades en el diario vivir escolar 
por estar inscritas al margen de lo permitido?, ¿cómo me relaciono, nos re- 
lacionas con las normas instituidas e instituyentes y de qué manera dicha 
relación me hace ser lo que soy?, ¿de qué manera la forma de asumir las 
normas configura o determina la relación que tengo con los otros? 


De esta manera, el objetivo de formativo de la estrategia didáctica era 
generar en los estudiantes una consciencia reflexiva sobre la manera en la 
que se relacionan consigo mismos y con los otros. Esto es, reflexionar acer- 
ca de las formas pasivas o activas que asumen las relaciones de poder con 
ellos mismos y con los otros. El proyecto al estar atravesado por las narra- 
tivas buscó que los estudiantes dirigieran la mirada a su pasado, presente 
y que proyectaran sus formas de ser en la escuela. Entonces, se buscaba 
también que se reconocieran, por un lado, y que se reconfiguraran sus for- 
mas de habitar y ser en la escuela, por el otro. Así, las narrativas juegan un 
papel primario en tanto son herramientas expresivas que posibilitan tanto 
un conocimiento de sí mismo y la proyección de nuevas maneras de ser y 
habitar la escuela: la descripción de una identidad y la proyección de una 
nueva. Con esta estrategia se busca que los estudiantes se dirijan al modo 
en el que se relacionan con ellos mismos y con otros en el entorno escolar, 
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buscando que intenten comprender el porqué de su forma de ser. Que pre- 
vean nuevas formas de resolver los conflictos en el entorno escolar, nuevas 
formas de habitar la escuela, más allá de lo políticamente correcto. 


Metodológicamente la propuesta de intervención pedagógica e inves- 
tigativa está dividida en cuatro movimientos: 


1) convivir en el mundo escolar; 
2) yo convivo con el otro en la escuela; 
3) proyecciones del poder: la subjetividad agonista en la escuela; 


4) tejiendo redes de poder. 


El primero tiene como objetivo: describir el contexto del colegio enfo- 
cándose en las percepciones (políticas) de la convivencia escolar. El segundo 
busca caracterizar al curso de los estudiantes muestra en cuanto a la percep- 
ción de política y de la convivencia en la escuela en relación con las normas. 
Con el tercero se quiere pensar con los estudiantes nuevas formas de habitar 
la escuela. Finalmente se espera identificar con el cuarto movimiento la 
potencialidad y limitaciones de las narrativas para la formación política, así 
como analizar e interpretar el contenido de las narrativas en cuanto a la 
visión de las normatividades escolares en la convivencia escolar. Así como 
la mirada de sí y del otro como seres políticos Durante el primer movi- 
miento se efectuará también una revisión documental y durante todos los 
momentos se recogerá, analizará e interpretará la información. Es el círculo 
de la investigación cualitativa que implica reflexionar sobre la práctica, la 
reflexión continua en cada fase de la investigación para replantearla cons- 
tantemente. Para la construcción de los “datos”, se elaborarán por parte de 
los estudiantes relatos de vida, se aplicarán cuestionarios, entrevistas, ta- 
lleres; se hará uso de la fotografía y el video. La muestra del trabajo está 
constituida por el curso 803 de alrededor de 35 estudiantes. Se toman un 
grupo global (todo el colegio) un grupo medio (el curso 803) y un grupo fo- 
cal (5 estudiantes dentro del curso). Se efectuarán entrevistas a expertos en 
el tema de la convivencia escolar y las discusiones teóricas abordadas. 


5. LAS NARRACIONES (AUTO) BIOGRÁFICAS EN LA ESCUELA 
Y EL RECONOCIMIENTO DE LA OTREDAD 


Para lograr un reconocimiento auténtico de la otredad el enfoque (auto) 


: biográfico narrativo se presenta como una herramienta privilegiada. Sobre 
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todo en cuanto a que la construcción individual y conjunta de los relatos 
escritos o audiovisuales permite un acercamiento al carácter relacional de 
la experiencia. Es de suma importancia en el proceso narrativo formativo 
la circulación de las producciones (auto) biográficas, es en este momento en 
el que se expone la experiencia y se configuran especialmente espacios de 
construcción de identificación, en el que los lazos y las ideas se unen y se 
confrontan, en el que aparece el otro en toda su diferencia y singularidad. 
Para qué pase algo es necesario entonces exponer las narraciones, exponer- 
me al otro, así la experiencia es producida. De esta manera, el relato como 
tal pasa a segundo plano, pues lo relevante es la configuración misma de 
los relatos, desde la producción, hasta la publicación de estos y sus poste- 
riores efectos. Lo importante entonces no es tanto o solamente lo que pasa, 
es decir, el contenido del relato, sino lo que sucede con él. 


En la narrativización se da un proceso de producción de alteridad y de 
diferencia, de reconocimiento de la mismidad y de la otredad. Dado que 
en las narraciones se efectúa un doble proceso de vuelta sobre sí y salida 
de sí; de conocimiento y de creación de sí, esto atravesado por la memoria 
y la ficcionalización de la experiencia. En el recorrido narrativo se ponen 
en juego, las representaciones de nosotros mismos, de los otros, de las ins- 
tituciones, de las diferentes estructuras sociales insertas en nosotros. Se 
produce una descripción constitutiva de la identidad. 


En la fabricación narrativa se ponen en juego las múltiples configura- 
ciones de identificación de los sujetos. A partir de ahí emergen o se hacen 
evidentes lo que se ha da dado en llamarse como biografización (Biographisie- 
rung), es decir, el movimiento por el cual lo que viven o hacen los individuos, 
o lo que omiten hacer se constituye como horizonte de su experiencia, “el 
proceso mediante el cual los sujetos trabajan para darse una forma con- 
ducente al reconocimiento de la identidad de sí y la diferencia” o “el proceso 
mediante el cual son incorporados los acontecimientos y las experiencias 
memorables en un horizonte de historia de vida.”?” En este sentido los 
individuos van recogiendo saberes de experiencia que configuran unas es- 
tructuras de acción, que como lo muestra Gabriel Murillo es denominado 
como biografía de experiencia (erfahrunsgbiographie). Desde estas “estructu- 
ras” que hacen las veces de códigos y archivos personales los sujetos leen e 
interpretan las nuevas experiencias. De acuerdo con esto en la biografización 
opera la posibilidad de que estos códigos se activen desde las mediaciones 


37 Cfr. Murillo, G. La investigación biográfico narrativa en educación en Colombia siglo XXI. 
Tesis doctoral, Medellín, Universidad de Antioquia, 2016. 
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utilizadas en la comunicación y así comprender los relatos de experiencia 
de los otros y a nosotros mismos a partir de las narraciones ajenas (hetero- 
biografía). El autor colombiano, señala que la biograficidad (Biographicitiit) 
sería el concepto que se conjuga con el anterior, y que enmarca a las viven- 
cias que son escogidas reflexivamente para configurar un relato escrito. 
Para Gabriel Murillo, desde todo este entramado biográfico se ve cómo la 
relación irrompible entre formación y experiencia está aunada a una doble 
concepción existencial y cognitiva que desborda el aparato moderno de la 
escuela. La escuela de esta manera no puede seguir su existencia sin real- 
mente dirigir la mirada a la historia de vida de los sujetos insertos en ella. 
No solamente para configurar los distintos aprendizajes temáticos, sino 
para transformar las formas de relacionarse de los sujetos. 


Todas las configuraciones de las distintas formas narrativas (relatos de 
vida, historias de vida, entrevistas, biografías, anécdotas, filmminutos) 
tienen común la articulación de las prácticas y experiencias mediante 
la configuración de la trama. Nos dice Ricoeur en Tiempo y narración: “la 
trama es la síntesis de lo heterogéneo, ordena especialmente la intersigni- 
ficación entre proyecto, circunstancias y azar.”% En la trama se entrelazan 
estos dos elementos indisociables de la vida humana, el tiempo y la narra- 
ción. “La construcción de la trama es la operación que extrae de la simple 
sucesión la configuración.”*? La trama; sin embargo, no es solo poner en 
determinado orden las vivencias entretejidas en la temporalidad, sino que 
es sobre todo construcción de sentido. La narración no es solo de esta ma- 
nera contar o representar lo que pasó, o lo que se quiere que pase, sino la 
forma en la que se nos hacen inteligibles y comprendemos la vida y el mun- 
do por medio de darle significados y sentidos a las experiencias, utilizando 
la imaginación creadora para tejer causalidades y azares. Y así “al hacer 
conciencia de la propia construcción en un horizonte de inteligibilidad se 
tiene ante sí en toda su densidad el proceso de identificación personal a tra- 
vés de la narrativa de experiencias”*, 


A MANERA DE CIERRE 


Un acercamiento teórico práctico al uso de las narraciones en contex- 
tos educativos permite constatar su potencial, ético, educativo, político, 


38 Cfr. Ricoeur, P. Tiempo y narración I. Configuración del tiempo en el relato histórico. 
Madrid, Siglo XXI Editores, 2004. 

39 Cfr. Ricoeur, P., Op. cit., p. 132. 

40 Murillo, G., Op. Cit. 
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epistemológico e investigativo. Las narraciones, que son de suyo una pro- 
ducción social, constituyen una aproximación a la vida comunitaria cuando 
se construyen colectivamente, cuando se acercan a la experiencia del otro. 
Así, son un paso en el reconocimiento de la existencia del otro, de lo otro. En 
Cuanto se narra o narra su experiencia el sujeto se reconoce, pero también 
se crea: el lugar de la identidad es la narración.*! De esta manera, direccio- 
nando su uso con un enfoque político, pues las narraciones por sí mismas 
no forman, es posible tematizar los puntos de inflexión en las relaciones 
con el poder que permiten el surgimiento de la subjetividad política con 
consciencia de poder. Partir de la “voz” de los propios sujetos para efectuar 
una transformación en sus vidas en los contextos educativos y sociales im- 
plica desverticalizar el poder, es el primer paso hacia las construcciones de 
una vida comunitaria en solidaridad. En este sentido, me reconozco en el 
otro, soy el otro, somos juntos. Por tanto, partir de las experiencias de los 
propios sujetos, de su sentido del mundo, implica construir conocimiento 
ya no desde una mirada trascendente y metafísica, sino desde la inter- 
pretación subjetiva. 


Es necesario, adentrarse en el estudio y análisis de la formación de la 
psique política para comprender la consciencia de poder y la escuela como 
lugar normativo por excelencia es un escenario propicio para develar el pa- 
pel de las normas en la conformación de las identidades individuales y 
colectivas. De este modo, su papel en la formación de la subjetividad, la mi- 
rada se dirige al papel que las normas tienen en la constitución del sujeto 
político. Pues, los sujetos pueden estar entre .a aceptación o no de la norma, 
su violación deliberada, el oscilar entre su cumplimiento y su rechazo; la 
determinación de aplicarlas verticalmente o de hacerlo de manera horizon- 
tal; la posibilidad de que se permita a los otros su propia organización y 
sean escuchados frente a la imposición de la autoridad docente. De este 
modo, la intervención de estos espacios de las relaciones intersubjetivas en 
la escuela puede posibilitar la transformación de las dinámicas de convi- 
vencia. Así las cosas, el potencial del proyecto reseñado está en usar las 
narraciones para transformar la convivencia escolar y potenciar la forma- 
ción de identidades colectivas. También, en realizar un uso múltiple de las 
narrativas: formativo, investigativo, terapéutico. Así mismo, en partir del 
estudio de la convivencia escolar desde la experiencia misma de los sujetos 
inmersos en ella radicalizando una postura ético-política del reconocimien- 
to de la otredad y de la pluralidad. De esta manera, contar las cosas de este 
un punto de vista otro: 


41 Cfr. Larrosa, J. La experiencia de la lectura. Estudios sobre literatura y formación. Fondo 
de cultura económica. 2003. 
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Contamos historias porque, al fin y al cabo, las vidas humanas necesi- 
tan y merecen contarse. Esta observación adquiere toda su fuerza cuando 
evocamos la necesidad de salvar la historia de los vencidos y los perde- 
dores. Toda la historia del sufrimiento clama venganza y pide narración.“ 
Entonces, se necesitan nuevas narraciones que no solo se contrapongan 
a las tradicionales y dominantes, sino que propongan lugares otros de 
enunciación. Esto no implica necesariamente el abandono total de la racio- 
nalidad lógica, pero si la guía creadora de la razón narrativa, es decir, una 
razón simbólica que parta desde la imaginación creadora y de la ficción. De 
esta manera, la “historia de los vencidos y perdedores” que no lo son en 
sentido absoluto, se fundamenta en el como sí, en la posibilidad de construir 
una vida otra, un mundo otro. En el que la individualidad del consumo no 
sea la dominante, en el que la justicia no esté al servicio del capital financie- 
ro, en el que también se cuenten con las herramientas para identificar las 
construcciones simbólicas de dominación y hacerles frente. Desde la pues- 
ta en juego de las narraciones cotidianas de dolor y alegría en los espacios 
educativos este cambio estructural puede gestarse. Así, sale a flote que la 
vida son encuentros. De esta manera, se configura una nueva trama: las 
narraciones para darse cuenta de que el otro está ahí. 
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El vallenato y la escuela. 
Una perspectiva socio/pedagógica 


ce Claudio Ramírez Angarita! 
John Edwin Mojica Garrido? 


INTRODUCCIÓN 


da vallenato es más que un género musical o un símbolo identitario 
de una región de la actual Colombia; es un sentimiento materializado me- 
diante la canción, por medio del cual los juglares daban a conocer en sus 
recorridos por la región caribe, vivencias, añoranzas y otras cosas más. Este 
aparece como el sentir de un pueblo, algo que va más allá de la visión 
“parrandera” o “romántica” que la visión comercial ha difundido. Como 
mosaico de cotidianidades hechas notas, el vallenato acá será abordado en 
algunas observaciones para que sea tomado como referente de comprensión 
sociocultural y hasta de sentir político para nuestra escuela latinoamericana 
con sentido social. Citando canciones, abordaremos algunas composicio- 
nes las cuales deducen opiniones colectivas sobre educación formal, la 
escuela, sus actores, y otras melodías que denunciaron el sistema de cosas 
aún persistente, mostrando que los contenidos relacionados con la edu- 
cación e intenciones de la misma, dan razón de la realidad de una región y 
un país. En cada composición se apreciarán los aportes pedagógicos y de 
compromiso social brindados a unas lecturas posibles de la realidad cuya 
meta sea el rescate de una visión crítica e integradora de la cual nuestras 
manifestaciones artísticas tienen mucho que decir, y por tanto, merecen 
seguir siendo compartidas en los escenarios educativos. 


La música y letra de lo que se conoce como vallenato, antaño partía 
de una necesidad de manifestar historias de vida e impresiones sobre el 
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entorno y no solo de manifestaciones románticas o la utilización de ins- 
trumentos musicales. Así también, tras el vallenato se puede ver una 
manifestación de protesta frente al sistema de cosas que tenían que vivir los 
antiguos pobladores de las zonas provincianas del Cesar y las zonas “cos- 
teñas” adyacentes, en su gran mayoría de las zonas rurales. El lamento 
vallenato fue evolucionando y con él los sonidos y modos, cosa que va a ex- 
pandirse por toda Colombia, pero que no se ha sabido aprovechar en su 
aporte sociocrítico por la escuela. Algunos expertos en música de la costa 
norte de Colombia, han dividido al vallenato en etapas históricas, utiliza- 
ción de instrumentos y ritmos”. Existe una clara demarcación del género 
partiendo del sentido de sus canciones, sus mensajes y peticiones del mer- 
cado y las modas actuales. Sin embargo, puede decirse que en las zonas 
históricas del vallenato, se valora la tradición del “viejo” sentido anecdó- 
tico, del mundo rural que dibujaban las composiciones; de esto García 
Márquez ha hecho alusión en sus “realistas” y “mágicas” obras. El valle- 
nato, como pocos ritmos latinoamericanos, ha variado en sus formas, sus 
mensajes, su sentido. 


Ahora bien, de lo que se trata es de mostrar algunas composiciones que 
se preocuparon por acentuar un mensaje social de reclamo ante los impac- 
tos negativos del sistema de cosas que ha imperado en Colombia. De esto 
poco se habla cuando se toca al vallenato, y claro, es que es el vallenato 
“clásico” el que más aporta a esta visión. El vallenato de hoy se ha mez- 
clado con ritmos de moda, fiel evidencia de la hibridez obediente a la 
demanda del mercado musical. De hecho, hasta el sentimentalismo que se 
movió entre los 90tas., pareciera que pasó a la tierra del olvido. Como apa- 
rece en Arcadia sobre el amor en los diferentes ritmos latinoamericanos: “la 
imagen del amor y la mujer en el vallenato se ha transformado con el tiem- 
po. De la galantería furtiva en correrías por pueblos, a la exaltación de la 


vida mercantilista de las nuevas generaciones”*, 


Como toda forma de producción cultural, el vallenato ha obedecido a 
factores ideológicos que lo han forzado a manifestarse en las diferentes ten- 
dencias que tuvieron los actores armados en el país. Desde las agrupaciones 
de la insurgencia hasta aquellas proclives al paramilitarismo pasando por la 
influencia de banas regionales y el narcotráfico. Desafortunadamente, esto 
desdibujó el sentido diáfano y romántico del ser vallenato. 


Paseo, merengue, puya y son. 
Arcadia (2013). La educación sentimental de América Latina. Recuperado de: https: / / 
www.revistaarcadia.com / agenda / articulo /especial-arcadia-educacion-senti- 
mental-america-latina / 33277 
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Aquellos vallenatos que han tocado la escuela, ya sea como algo que no 
servía o como un medio correcto para progresar. He aquí una clara dico- 
tomía. Igual, lo interesante del caso, es que son posturas que se daban a 
través de la música, y de todos modos, sin intención o con ella, calaban en 
las mentalidades y aún siguen calando. 


Entonces, el reclamo que hicieron algunas composiciones, tienen un 
claro mensaje político. En cambio, las composiciones en las que se mencio- 
na a la escuela, reflejan la idiosincrasia regional donde se pueden enfrentar 
dos posturas sobre la utilidad de la escuela como institución. 


Las verdades que se ocultan tras la música, son las voces de los que no 
tienen voz; son los sentires que superan la faceta del romanticismo y 
nos acercan a la cruda realidad como nos recuerda el mismo Fals Borda 
junto a otros estudiosos”. Destacar lo anterior, es una oportunidad para 
comprender una parte de la Colombia que oculta el impacto de las cos- 
tumbres, en este caso musicales, que se expanden fuera de las fronteras 
regionales cercanas. 


Las canciones vallenatas que hacen referencia de una u otra manera; ya 
sea una membresía de nostalgia, una denuncia o elegía a la situación de los 
docentes, señalamientos al Estado o un simple establecimiento entre edu- 
cación y superación, deberán ser rescatadas como acervo del interés de 
unos poetas por dar importancia al fenómeno educacional y de sus actores. 
Los claros mensajes de reivindicación social que se hacen en algunas creacio- 
nes musicales, son materiales que pueden y deben explorarse en la escuela 
sin importar la región del país o de América Latina para entender los quie- 
bres de una sociedad desigual, excluyente como la colombiana, entendiendo 
inclusive, el conflicto social y armado interno que no ha cesado, el cual tanto 
ha azotado la hermosa región caribeña. 


1. ELDEVENIR SOCIOHISTÓRICO DEL VALLENATO: 
ENTRE CONCIENCIA POPULAR E IDEOLOGÍA 


Hablar de vallenato es hablar de una parte significativa de la actual 
Colombia. Es referencia cultural obligatoria en su contenido, en historias 
e impacto de todo tipo. Hoy, con la invasión de géneros foráneos de poco 
sentido social o folclórico como el reggeton y canciones de corridos y adapta- 
ciones incitadoras a la violencia muchas de ellas, las cuales también siguen 
supliendo los espacios que antes ocupaban melodías de nuestras regiones, 


3 Quiroz Otero, C. Vallenato, hombre y canto. Bogotá, Icaro, 1983. 
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Fig. 1: ¡Caja guacharaca y acordeón! 


en esto las emisoras de los consorcios mass media han sido cómplices del 
desplazamiento de ritmos criollos, se extendiéndose además a las rocolas 
de tiendas. Con todo, el vallenato sigue siendo un género autóctono de refe- 
rencia así se esté comercializando su forma”. Mucha de la mal llamada 
música popular, poco a poco ha despojado de identidad al colombiano 
promedio; otra bienaventurada jugada del sistema de cosas. 


Se tienen evidencias de que el vallenato data por lo menos de hace casi 
130 años atrás”. En las tierras del antiguo Estado soberano del Magdalena 
al que estaban incluidos los actuales departamentos del Cesar, Magdalena 
y La Guajira, se presentaba un sistema semifeudal de producción y rela- 
ciones sociales propias de las sociedades decimonónicas que aún estaban 
en inmadurez política y con conflagraciones intestinas. Las zonas norte 
de la actual Colombia vivieron épocas muy convulsionadas por las dispu- 
tas entre liberales y conservadores pero de una forma no tan sangrienta 
como la que se vivió en el interior del país. Gabriel García Márquez no 
ahorró tinta para darle su toque de realismo mágico al espíritu de la época 


6 González, H. Vallenato, tradición y comercio. Cali, Universidad del Valle, 2007. 


7 El Espectador. Exposición sobre los 130 años. 20 de mayo de 2017. 


: 8 Entiempos de los Estados Unidos de Colombia (1863-1886). 
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macondiana en varias de sus obras; ese espíritu vallenato que sigue vivo en 
cuanto leyenda es.? Como la mayoría de ritmos latinoamericanos, lo que se 
llamará vallenato será la primera vía de expresión popular; será vehículo de 
enseñanza y luego hasta una forma de vivir retribuida sin factor monetario 
alguno. Es así que la región que rodea al valle del cacique Upar, adopta las 
leyendas hechas canción, las vivencias del cotidiano hechas melodía, ya 
fueran añoranzas, romances o lamentos por la dureza de la cotidianidad. La 
zona de la cuenca del río Cesar, estaba habitada por distintas tribus antes de 
la llegada de los españoles. Luego se presentará el mestizaje inicial; con ello 
la expropiación de las tierras nativas y la exclusión propia del régimen colo- 
nial. Después llegará la población africana, dando un tercer factor étnico. 
Esto ayuda a comprender la postura que pone al vallenato como la fusión 
de tres grandes culturas cuando se introducen los instrumentos musicales 
originales para dar forma a la canción!'. Así, la caja, la guacharaca y el 
acordeón encarnan a África (Véase al Fig. Nº 1), lo nativo de América y los 
sonidos europeos respectivamente. Sin embargo, entre los primeros instru- 
mentos que se cuentan están el piano y la guitarra. De hecho, las historias 
de los asentamientos de la zona suroriental costeña, se llevaban a las reunio- 
nes y variaban según el estrato social. Así los instrumentos relacionados con 
los “no blancos”, con los indios o negros, era relegada a los sitios de juerga 
de esos sectores socioétnicos. 


Las familias distinguidas de Valledupar, predominantemente de origen 
europeo hasta las primeras décadas del siglo XX, tuvieron una cultura mu- 
sical insospechada como en cualquier ciudad “culta”, en Valledupar, entre 
los miembros de las familias pudientes, hubo un excelente dominio del pia- 
no, el violín, la bandola, el triple, la guitarra, la flauta, el acordeón piano, 
además de todos los instrumentos de viento. Hacia el pasado se distinguie- 
ron por su apreciable cultura musical las familias Gutiérrez, Baute, Pavajeau, 
Aramendiz, Martínez, Cotes, Reales, Castro, Valle y algunas otras. Aunque 
la música vallenata caló más entre los mestizos!?, estos se apersonaron del 


Fondo Mixto para la Promoción de la Cultura y las Artes de La Guajira. El vallenato: 
constante espiritual de un pueblo (comp.). Riohacha, FMPCAG, 2002. 


10 Vega Seña, Ma. F. Vallenato, cultura y sentimiento. Bogotá, U. Cooperativa de 
Colombia, 2005. 

1 Gutiérrez Hinojosa, Th. D. Valledupar música de una historia. Valledupar, Grijalbo, 
2000. P. 288. 
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y Jane, 1992. 
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folclor como producto “triétnico”. La marcada diferenciación socioeconómi- 
ca determinó también el sentido y el interés de la música vallenata. Entre 
los más destacados intérpretes de la música vallenata al son de la guitarra 
estuvo el cantautor Guillermo Buitrago (1920-1949) y Julio César Bovea 
(1934-2009), quienes siguen animando las fiestas decembrinas en los hoga- 
res de toda Colombia. Es la época en que surgen creaciones de Rafael 
Escalona (1927-2009) 


Hasta mediados del siglo XX, alrededor de las haciendas y poblados di- 
seminados por el Cesar y las zonas adyacentes que llegaban hasta el norte 
del Gran Santander (los actuales Santanderes), crecían los monocultivos y, 
con ella, una insípida clase terrateniente, la cual con el tiempo fue apode- 
rándose también de las interpretaciones del cotidiano. Aparecen familias 
poderosas que buscan esquivar las desigualdades y el conflicto con la mú- 
sica; una utilización maquiavélica del folclor. Se mantenía a los campesinos 
al ritmo de acordeones y parrandas para que estos no fueran conscientes de 
su estado de enajenación. El vallenato se limitaba a la parranda y al roman- 
ticismo, se limitaba a la resignación social. Toda la situación se blindaba 
con el poco acceso a la educación básica. Aparecen compositores que solo 
dedicaban sus letras a las alabanzas de sectores pudientes. No obstante, 
existían otros que dedicaron sus versos a la naturaleza, y unos pocos versos 
se mostraban desafiantes o denunciantes del sistema explotador de cosas. 
Los temas que ahora son llamados clásicos, hacían énfasis en la vida cam- 
pesina, el costumbrismo y los amoríos imposibles con una transversalidad 
que es la añoranza, la nostalgia es el común denominador de gran parte de 
las composiciones tanto de ayer como las de hoy. Poner el folclor vallenato 
como un legado ancestral, era meta de compositores, intérpretes y eventos. 
La misma evocación del vallenato como arma contra las potestades del 
más allá, recordando la hazaña de “Francisco El hombre”, lo hacía un me- 
dio de defensa irrefutable, un legado de la divinidad. Leyendas vivientes 
como “Juancho” Polo valencia, Alejo “El negro” Durán, entre otros. La ma- 
duración cultural ya se había dado, surgiendo así una clase de ontología 
vallenata relacionada con los instrumentos. !* Pero, hubo problemas nacio- 
nales de alto impacto. Con el tiempo, el fenómeno de la producción de 
marihuana, conocido como auge marimbero, dio otros sentidos y un desa- 
tamiento de violencia. En los inicios de la segunda mitad del siglo XX, la 
lucha por el negocio de la marihuana redondeó el estado precario que ya 
venía dándose con el contrabando de mercancías en el mar Caribe y en los 
pasos fronterizos con Venezuela. La historia dramática de Colombia con el 


Tafur, P.; Samper, D. Cien años de vallenato. Bogotá, Aguilar, 1998. 
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fenómeno de violencia y narcotráfico que redunda un Estado fallido, afecta 
al sentido del folclor, lo aliena.A finales del siglo XX, con el aparecimiento 
del fenómeno paramilitar, la anticultura de la muerte y el macartismo crecie- 
ron en la zona norte de Colombia. Es más, los mismos grupos paramilitares 
evidentemente relacionados con las clases dirigentes de derecha, el Estado 
y sus instituciones, no solo sembraron el terror en la zona, sino que persi- 
guieron cualquier manifestación que se diera en pro de un cambio de cosas 
que fuera social. Acá, algunas letras fueron apologéticas al paramilitarismo; 
otras mostraron resistencia al estatu quo. Las gratas parrandas de antaño 
cedieron su lugar a la zozobra; podían convertirse en verdaderas demos- 
traciones de desprecio a la vida y la dignidad tal como se perpetraron y se 
registraron durante tres décadas!*. La música vallenata se expandió mucho 
en los años noventa del siglo XX, y con ello la visión mercantil del mismo, 
pasando de un estilo cultural de formas autóctonas y artesanales a una ma- 
croempresa que maneja miles de millones de dólares. En 2016 se leía en un 
periódico de circulación nacional, lo siguiente: 


En estos tiempos aciagos del pueblo colombiano, por todo el escándalo 
que ha generado el contubernio para-político, no podemos pasar por alto 
en este blog que al vallenato también lo ha permeado el paramilitarismo y 
que como toda cultura popular, se nutre de vivencias, es lógico que en 
esas vivencias se encuentre la fuerte influencia “paraca”, en la vida de los 
creadores de nuestra música.! 


En el centro de las hostilidades entre grupos guerrilleros que operaban 
en la zona, los grupos paramilitares relacionados con las fuerzas del Es- 
tado y las bandas de todo tipo (especialmente de narcotráfico), estaba la 
población llana. Población que en su mayoría no comprendieron las razo- 
nes de los odios entre facciones que solo se disputaban el poder de las 
zonas, de los negocios ilícitos y que implantaban -cada uno a su modo- el 
terror. La desesperanza cundía, cualquier asomo de pensar distinto era 
motivo para ser exterminado de la más cruel e impensable manera sobre 
todo por las fuerzas de derecha. La sumisión a un bando imponía las fron- 
teras de influencia político-militar. Se ha llegado a afirmar en los últimos 


!4 Sobre masacres en la región del César, Madalena y sur de la Guajira, en Montes 
Castilla, Adriana, et. Al. Memorias narrativas. Tres décadas del conflicto armado en el 
Magdalena grande. Santa Marta, Universidad del Magdalena, 2014. 

15 Nain Ruiz, J. El vallenato y el paramilitarismo. Bogotá, El tiempo 20 de noviembre de 
2016. 
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años, con evidencia testimonial, sobre la acción ideológica del vallenato!s, 
su manipulación para hacer creer que los pensamientos alternativos son 
nocivos para el orden y que son altamente subversivos. Los “compartires” 
folclóricos (llamados festivales, fiestas patronales o casetas) se prestaban 
para la campaña de adoctrinamiento. El simple hecho de que una agrupa- 
ción estuviera del lado de los grupos ilegales, hacía creer a las masas la 
necesidad de la intolerancia hacia lo distinto, la influencia negativa daba su 
justificación de la lucha contrainsurgente y sus posibles colaboradores o 
simpatizantes de la izquierda democrática misma. La esencia de cultura 
pacífica y popular del vallenato, de los viejos juglares se perdió por mo- 
mentos. También los grupos guerrilleros como las FARC, el ELN o el EPL, 
no ahorraron esfuerzos para patrocinar agrupaciones propias con compo- 
siciones de alto contenido ideológico. “Dependiendo de la ubicación de los 
frentes de las Farc y, así como los frentes del Caribe disfrutaban y tenían sus 
propios vallenatos”””. Julián Conrado, es un ejemplo de la otra orilla, pues 
logró con su música “fariana” todo tipo de opiniones encontradas. 


Con la llegada de los ritmos para un mercado nacional e internacional 
en crecimiento durante las últimas cuatro décadas, se permitieron irónica- 
mente, difundir otras posturas. Muy a pesar de muchas cosas que afectaron 
los mensajes o reprimieron algunas expresiones, el vallenato siguió siendo 
un sentimiento popular, lográndose rescatar un buen número de canciones 
y hasta agrupaciones creadoras de inmortales canciones, tal es el caso de la 
agrupación llamada “Los Betos”, de cuya canción ejerció simpatía el M-19. 
También podemos encontrar algunas canciones de protesta en el polémico 
“Cacique de La Junta” Diomedes Díaz, u otros alusivos a la paz y que fue- 
ran interpretadas por el Binomio de oro. En resumen, el estudioso Tomas 
Darío Gutiérrez Hinojosa define antropológicamente la relación con la 
música vallenata de la siguiente manera: 


El hombre vallenato, sin distingo de clases, ha sido un hombre rural, un tra- 
bajador de la tierra por sobre todo, un vaquero, dueño por igual y con el 
mismo ahínco, tanto del relincho de un caballo como la de la melodía de los 
cantos que siempre han brotado desde el propio corazón de su tierra nativa. 


16 Figueroa, J.A., Rappaport, J. Realismo mágico, vallenato y violencia política en el Caribe 
gu ppap 8 1 P 


colombiano. Bogotá, Instituto Colombiano de Antropología e Historia, 2009. 
17 Sarmiento, J. (2000). Cómo ha cambiado la música guerrillera [Vídeo en línea]. En, 
Señal Colombia. Disponible en: https: / /www.senalcolombia.tv / documental / asi- 


ha-cambiado-la-musica-guerrillera [consulta: 2019, Mayo 20] 
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De este modo el investigador se encontraría con la sorpresa, escudriñar el 
origen individual de los cultores de esta música, y calificar, por ejemplo, un 
grupo constituido por Chico Bolaños, Tobías Enrique Pumarejo y Alejandro 
Duran; el primero un mestizo, campesino e iletrado; el segundo un miem- 
bro distinguido de la aristocracia valduparense, blanco y educado desde 
niño en los mejores colegios de Medellín, y el tercero, un negro monumen- 
tal, vaquero raizal de las haciendas de su paso ancestral y descendiente de 
una estirpe de cantadoras, gaiteros y tamboreros, pero todos entonaron con 
la misma espiritualidad y la misma pasión indeleble, hasta el fin de sus vi- 
das, cuatro aires que ellos mismos llamaron puya, merengue, son y paseo, 
y los tres pensaron y dijeron siempre con inconmensurable satisfacción: "Yo 
soy vallenato puro”. Este pueblo, en general expandido por todo su soñado 
valle, tuvo siempre la conciencia de su ciudad central, de la eterna capital 
de su cultura, la misma en que, en el momento decidido por la historia, se 
organizó el evento que se lanzaría con el vigor incontenible de su trietnia. 
Una de las pocas músicas de origen folclórico capaz de sobreponerse ante 
el competitivo mundo de la industria cultural de finales del siglo XX. (Véase 
la Fig. 2). Valledupar dono así, en nombre de cada uno de los pueblos de su 
invaluable región, una música al mundo.!* 


o 
-xl 

t 
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Fig. 2: Tienda Museo del Vallenato “Compai-Chipuco” (Valledupar). 


18 


Gutiérrez Hinojosa, Th. D. Valledupar música de una historia. Valledupar, Grijalbo, 
2000. P. 365-366. 
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2. VALLENATO Y ESCUELA: ENTRE IDEARIOS Y AÑORANZAS 


El tema de la escuela ha estado presente en varias composiciones va- 
llenatas. La formación escolar estuvo presente desde antaño en la sociedad 
del Cesar. Para la sociedad de Valledupar, obtener un título de bachiller era 
sinónimo de orgullo y de escalamiento social!”. Era clave formarse en 
ciudades tan renombradas como la cercana Santa Marta o las muy lejanas 
y cachacas ciudades de Bogotá y Tunja. Rafael Escalona destacó la vida 
estudiantil desde muy temprano cuando en 1943 compuso “El profe Casta- 
ñieda”2. Así mismo, estudiar significaba también sacrificar la “buena vida”. 
Veamos en el inmortal soneto lo que dicen las letras al respecto?!: 


Oye morenita te vas a quedar muy sola 
porque anoche dijo el radio 

que abrieron el Liceo 

Como es estudiante 

ya se va Escalona 

pero de recuerdo te dejó un paseo (bis)? 


Como es sabido, para la primera mitad del siglo XX en Colombia, el sis- 
tema educativo era restringido; educación era sinónimo de cultura, incluso 
de civilización más de esto solo gozaban las clases acomodadas y uno que 
otro sector que estaba bajo la sombra de las relaciones patronales”, Ahora, 
el analfabetismo era un fenómeno continental común. Difícilmente algunos 
gobiernos de la región se interesaron por el tema educativo durante todo 
el siglo XX, entre ellos el de Colombia. La mayoría de los compositores y 


19 Conesa canción del maestro Rafael Escalona, se confirma el grado de importancia 


del título de bachiller para la época 1948 


: 20 Pinzón, J.J. (2013). El bachiller- [Vídeo en línea]. Disponible en : [Consulta: 2019, 


febrero, 20] 

El testamento, ha sido una de las canciones con variedad de intérpretes vallenatos 
y por orquestas de porro y fandango de las zonas sabaneras de la costa norte de 
Colombia. 


21 


22 Mi música (Sf.). El Testamento. Disponible en: 


23 Las relaciones de trabajo en la costa Caribe estaban determinadas por el rezago del 
imaginario de sometimiento servil heredado de la época de la colonia y profundi- 
zado por la economía agraria de exportación. 

Algunos gobiernos tildados de progresistas como la Guatemala de Arbenz, el 
Chile de Allende, se preocuparon por el tema de la educación universal. Otros paí- 
ses como Cuba y Nicaragua concretaron la lucha primero contra el analfabetismo 
y luego la inversión titánica en educación en los diferentes niveles. 
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juglares peregrinos de la costa norte, lograban acumular sus conocimientos 
los cuales partían de la experiencia, de lo consuetudinario, de las anécdotas 
e historias que les contaban; muchos eran analfabetas más no significa 
que no estuvieran ilustrados. Esto ayuda a definir la esencia popular que 
comienza a alimentar los ritmos vallenatos. En esto último, uno de los legen- 
darios patriarcas del vallenato, Emiliano Zuleta Baquero, en su La gota fría? 
de 1938, recrimina el atrevimiento de un acordeonero llamado Lorenzo 
Morales, quien según su canción no tenía cultura alguna, por lo tanto, no 
tener la tez blanca dificultaba ser atendido con dignidad en la excluyente 
sociedad agrícola del sur oriente de la región caribe. Por lógica, la pertenen- 
cia a una población étnica o social no blanca sumada al bajísimo acceso 
económico, agravaba la situación; así pasó con el género vallenato. De 
hecho, la contestación de Morales a Zuleta se llamó La carta?*, poco difun- 
dida por obvias razones, pero de un gran valor contestatario contra las 
alusiones de La gota fría. Leamos una estrofa de esta última: 


Ka) 

Que cultura que cultura va tener 

un negro yumeca 

como Lorenzo Morales 

qué cultura va a tené, si nació en los cardonale. 


A estos encuentros se les llamaba piquería, eran duelos entre cantauto- 
res y creaban leyenda según la calidad y vehemencia de los contrincantes; 
eran eventos donde se podían afrontar rencillas personales y familiares sin 
violencia física o agresión extremadamente injuriosa. Cabe aclarar, el hecho 
de pertenecer a un sector pudiente de vieja data o apenas ascendido so- 
cialmente, no garantizaba una conciencia de la necesidad de educarse en 
instituciones escolares o de bachillerato. También es de notar que existió 
más una instrucción que una formación, situación característica de Amé- 
rica Latina en la época. 


5 La gota fría, en voz de su autor original es diferente a la versión comercial de finales 


de los años noventa. que cultura, que cultura va a tener un indio chumeca como 
Lorenzo Morales, que cultura va a tener si nació en los carbonales....recuperado de 
https: / /repository.usta.edu.co / bitstream / handle / 11634 /14292 / Alvarezaliderm 
n2018.pdf?sequence=1 &isAllowed=y 

26 TheChnon799 (2012). La Carta escrita (Lorenzo Morales) [Vídeo en línea]. Dis- 
ponible en: https: / /www.youtube.com /watch?v=xpFcC_awLv8 [Consulta: 2019, 
Febrero 10] 
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La escuela después era tocada entre un medio de superarse y un espa- 
cio que poco tenía que aportar a la vida difícil del campesino o provinciano 
promedio. Entonces, surgen canciones donde se contraponen en conflicto 
a través de un escenario cotidiano, la importancia o no de la escuela. En 
concreto, la dicotomía entre amorío y estudio; algo muy común entre las 
edades tempranas de la adolescencia. Hay una canción llamada Desenlace?” 
cuya tragedia se desata por un capital cultural como llamará Bourdieu; pe- 
ro Rafael Manjarrres su compositor, traspasa las consecuencias de un pacto 
que fue roto tras una promesa de amor y una comprensión del otro que que- 
ría formarse profesionalmente. La preparación se le ofrece al hombre no a la 
mujer promedio, menos si es nativa. He aquí el insuceso que se narra y al 
parecer parte la vida real, de todas maneras, del reflejo de la idiosincrasia 
del pueblo guajiro que conservaba una visión de no romper tratos unila- 
teralmente. Leamos la letra: 


I 

Bien cerca de La Nevada, en predios de La Guajira, 
una preciosa nativa, de esa prospera región; 

sus amores entregó a un estudiante guajiro, 

que hasta la ciudad se vino en busca de educación 
y una carrera inició, que era su mayor delirio. 
llegaban las vacaciones, y el estudiante volvía, 

y como es este día, ahi se encontraban los dos. 
bonito era aquel amor, que ejemplo era ese noviazgo, 
y así pasaban los años y el hacía su profesión. 

y ella paciente espero, era su novio diez años. 


II 

Llegó el momento deseado, lo que la novia anhelaba, 
porque cuando él termnara, con ella se casaría. 

l que ella no presentía es que ya el profesional 

pensó que debía buscar una como él, educada, 

y no aquella,que lo amaba, y tanto había hecho esperar. 
más nunca volvió a escribirle, ni preguntó más por ella, 
mientras que ella, muerta en pena, lloraba lágrimas vivas. 
volvió a ver a su familia, acompaña'o de otra novia, 

y oyó decir que la boda doce de octubre sería, 

porque ese día coincidía con la fiesta “e la patrona. 


27 Letras del Valle (2018). Desenlace-Los Betos (letra) [Vídeo en línea].Disponible en: 
https: / / www.youtube.com / watch?v=fPv]JXkLteHU. [Consulta: 2019, Febrero 15] 
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11 

Pero hay en la vida errores, errores imperdonables, 

que incluso pueden costarle, a un hombre bueno, la vida; 

porque una mujer herida, y cegada por los celos, juró que antes de perderlo, 
acabaría con su vida; y ella con su idea maligna, fué al otro lado del pueblo. 
Llegó a la puerta del baile, y lo divisó enseguida, 

y como loca de ira, fué hasta donde él se encontraba; 

lo abraza allí y le dispara hasta quitarle la vida, 

y allí con él se suicida diciendole estas palabras: 

“si aquí burlaste mi vida, depronto en el cielo me amas”. 


La historia de este triángulo amoroso, culmina con el asesinato del no- 
vio por parte de su antiguo amor, quien a la vez se suicida en pleno agasajo 
familiar luego de abrazarle y dispararle a su mortalidad. La mujer anal- 
fabeta e iletrada, no podía en este mundo ser feliz por ese límite social 
demarcado por el acceso a la educación superior. Por ello, al tiempo de de- 
cidir entregarse a los brazos de Caronte, reza: ...”si aquí burlaste mi vida, 
de pronto en el cielo me amas”; la década de espera termina con la muerte 
por causa de una decepción imperdonable. La cosa se debate entre la into- 
lerancia y la “justicia” subjetiva de una cosmovisión nativa. 


La escuela, bien adentrado el siglo XX, como un espacio no apto para 
las mujeres; primero estaban la definición de su ruta sentimental de some- 
timiento a los sentimientos, luego las obligaciones maritales y el cuidado de 
la prole. Lo anterior es resultado práctico de la suma de la visión dominante 


sobre la mujer. Algunas composiciones de la música vallenata mantienen la , 
sumisión social de la mujer en diferentes aspectos; desde el rol de amante | 
sumisa hasta la aceptación de infidedelidades por parte de los hombres | 
hasta el rechazo total a alguna acción que pueda emular algún acto de libe- : 
ración femenina o algún acto que desafíe la autoridad masculina. La | 
prohibición a la infidelidad por parte de la mujer, es vista con enojo, típico : 


comportamiento doble moralista de una sociedad machista. 


Existe una canción muy popular y melodiosa del autor Octavio Daza . 
e interpretada en 1978 por Jorge Oñate?*. En esta se puede leer, en su 


primer verso: 


28 Reyes, Bryam (2015). Nido de amor [Vídeo en línea]. Disponible en: https: / /www. 


youtube.com /watch?v=037Y_mXD4m8 [Consulta: 2019, Febrero 15] 
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Amor de mi vida no te vayas pa 1 colegio 

di que estás enferma y quedate un rato conmigo 

Mira pa 1 cielo que se están formando negros nubarrones 
y están cayendo las primeras gotas de un fuerte aguacero 
y tú bien sabes que cuando llueve 

nunca hay clase en el colegio (bis) 


Se resume un simple amorío, pero que incumbe unos espacios apenas 
ofrecidos para el género femenino. Como mujer, debe primar la necesidad 
amorosa sobre cualquier intento que parece infructuoso de formarse aca- 
démicamente. La vía libre a las pasiones carnales sobre el estudio escolar, 
está determinada por cosas que son leídas en clave, para el caso, la lluvia 
como impedimento, la lluvia como presagio de que el destino de esa mu- 
jer no es otro que el de estar al lado de un hombre que se vuelve después 
un “águila” volviendo a su “nido”. No asistir al colegio, se convierte en 
una condicional para amar. Además, el engaño se convierte en excusa pa- 
ra evadir la responsabilidad de estudiar. La canción concluye, después de 
enunciar que se volverá al “nido de amor” que: 


“... Amor que vas a perder 
cuando ya estemos casados.” 


Parecería que apostarle a la escuela era ya perder tiempo. Esta canción, 
por inocente que parezca, encierra la cosmovisión peculiar de un sector de 
la población masculina que obedeció a una época determinada pero que 
prevalece en la vida cotidiana de las adolescentes latinoamericanas quienes 
prefieren compartir tiempos amorosos que cumplir la asistencia a los cen- 
tros de estudio. No hay duda, gran parte de los embarazos en adolescentes 
o mismos abusos sexuales tienen como víctimas a mujeres en edades esco- 
lares. Si bien parecería una canción llena de inocencia, no cabe duda sobre 
el impacto inmediato el cual no se zafa de una intención de amarrar al sexo 
femenino a los “caprichos” del destino que escribe un hombre. En un tipo 
de contraposición no absoluta, ya que está limitada al estudio, pero con la 
condicional de escalamiento social que implica estudiar para encajar en un 
determinado estatus social, se encuentra la siguiente letra: 


Me enamoré de una niña muy linda 
yo quería llamarla y al fin la llamé 
y que impresión tan grande me llevé 
cuando dije aló contesto la mamá: 
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No, no me la llames más 
no me la molestes más (bis) 


Mira que ella está estudiando 
tiene su novio y se va a casar (bis) 


Brindo con el alma, nombre que recibe esa creación musical, culmina 
con el: “Hombe” no la llames más, no me la molestes más; ¡mira que ella 
está estudiando tiene su novio y se va casar!... Hombe” no la llames más; 
déjate de necedad. La va a ser perder el año, se da cuenta el novio y la va a 
deja” (bis)"2. Esa canción en voz de Diomedez Díaz, pone al descubierto 
la intencionalidad de estudiar solo por escalar socialmente aun por encima 
de cualquier sentimiento amoroso; primero “sacar”% sus estudios, no dis- 
traerse para lograr los objetivos socioeconómicos. Acá la madre de la hija 
es la que se encarga de vigilar el cumplimiento del deber “académico” de 
su hija, disuadiendo cualquier pretensión de algún intruso de un com- 
promiso conyugal que se espera consumar. El papel de la mujer sigue 
siendo secundario. 


2.1 El rol estudiantil: entre la superación y el compromiso 


En cambio, en El trovador de Villanueva”! interpretado por Los emba- 
jadores del vallenato”, se encuentran pasajes de una vida de lucha de un 
sujeto para salir de la pobreza de la mano de la conciencia de que es el 
estudio el que puede darle una calidad de vida mejor. Pero, todo con la 
valoración del esfuerzo hecho por una mujer para sacar a su hijo adelante. 
Su hijo busca la forma de corresponder y honrar el sacrificio y señalamien- 
to hacia su progenitora por haber “pecado”. Leamos su letra: 


Yo soy el trovador de Villanueva 

es que por las noches va cantando 
soy el hijo que nacio del pecado 

que cometio una humilde lavandera 


22 Mi música (Sf.). Brindo con el alma. Disponible en: https: / /www.musica.com / 


letras.asp?letra=804464 
Terminar, culminar estudios 
351 Autor: Elio Maldonado Barros. 


32 Agrupación conformada por Robinson Damián y Ramiro Colmenares. Tomado de: 
youtube.com /watch?v=1Cfxnjz8Z4v 
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Aquella que lavando ropa ajena 

me dio la educacion y he superado 

por que con entusiasmo iba ha la escuela 
con un pantaloncito remendado.** 


Sale a seguir formándose más allá de la provincia. Sin embargo, no 


quiere superarse para el mismo, destaca su rol como alguien que debe ser- 
virle a los suyos así sea con el canto. Combina esta persona su tradición de 
juglar con la formación constante que la vida le ofrece pero que se aúna 
con lo recibido en la instrucción escolar. De todas maneras, aparecen los 
anhelos de superación que solo se dan si se sale de la provincia y se buscan 
mejores oportunidades en las urbes. Sigamos la letra: 


Soy de sangre plebeya y no lo olvido 
de que naci en un barrio marginado 

yo soy el defensor del oprimido 

yo soy el dictador de los tiranos 

Soy de sangre plebeya y no lo olvido, 
de que nacíen un barrio marginado. 


Otra composición interpretada por esta agrupación denominada Her- 
mano querido” hace alusión de la situación que puede darse al dejar a 
los seres queridos, en este caso a los padres viejos, por asistir a estudiar 
en tierras lejanas. Leamos: 


Hermano querido, ya me voy mañana 

y vengo a decirle que cuide mucho a los viejos. 

Me esperan los libros en tierras lejanas. 

Me veo precisado para viajar a la universidad. 

Vele por papá, ese hombre de talla que en su juventud nada en el mundo acobardó... 
Que nos supo dar su apellido grande junto con mi madre con sacrificio nos levantó. 


Coro 

Pero cuando vuelva de los estudios hermano querido, 

Yo puedo jurarle que cosas nuevas traeré conmigo. 

Portar ese grado con el que mi madre siempre soñó. 

Por eso le pido hermano querido que cuide los viejos hasta cuando vuelva yo. 


ia 
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Moncada, G. (2009). El Trovador de Villanueva. [Vídeo en línea]. Disponible en: 
https://www.youtube.com / watch?v=1Cfxnjvz8Z4 [Consulta: 2019, Febrero 19] 
Vela, Y. (2012). Hermano querido. Los Embajadores [Vídeo en línea]. Disponible en: 
https: / /www.musica.com /letras.asp?letra=80446 [Consulta: 2019, Febrero 20] 


Hermano querido, le dice a la vieja que no me despido para no verla llorar 
Los años le pesan, lo mismo está el viejo 
Por eso es que quiero seguir luchando por estudiar... 


Existía en esa y otras canciones un rescate por la función comunitaria de la edu- 
cación que debía estar al servicio de los demás una vez se obtenía una profesión. Es 
así que Diomedez Díaz escribe a su hijo un mensaje; en él se ve reflejado en sus 
años de infancia. En Mi muchacho expresa que lo importante no es ser doctor sino 
ser honrado y servir. Una concepción de areté que nos recuerda la postura clásica 
del valor del trabajo, de la virtud planteada más allá de la misma poiesis. 


Por eso Rafael Santos yo quiero, dejarte escrito en esta canción 
qué si te inspira ser zapatero, solo quiero que seas el mejor 
porque de nada sirve el doctor si es el ejemplo malo del pueblo. 


¡Y el ejmplo mío es mi viejo, 
y el ejemplo tuyo yo soy! 


(...) Recuerdo la cartilla abecedario, 
el primer día que al pueblo me mandaron 


porque era día de fiesta (..... 9 


El llamado “Jilguero de América” o “Ruiseñor del Valle” Jorge Oñate, 


grabó en 1972 con los Hermanos López una canción donde pone el papel 
de los estudiantes como sujetos de cambio social y de esperanza. Pone a los 
libros como armas, al movimiento estudiantil como fuerza de transforma- 


ción, de lucha podría decirse, revolucionaria. El mensaje de compromiso i 
social es explícito. Soy estudiante? fue referente de las luchas estudiantiles i 
de las universidades públicas como la Universidad Popular del Cesar, la | 
Universidad del Magdalena y la Universidad del Atlántico. De autoría de 


Elver Araujo. La siguiente es la composición completa: 


Soy estudiante llevo los libros 
con que defiendo la sociedad 


36 


37 


Vega, A. (2011). Mi muchacho-Diomedez Díaz. [Audio en línea]Disponible en: 
https: / / www.youtube.com /watch?v=faTlaakdYcs [Consulta: 2019, Febrero 22]. 


Biblomusic (2017). Soy Estudiante Los Hnos López & Jorge Oñate (Elberth Araujo) : 
[Audio en línea]. Disponible en: https: / / www.youtube.com /watch?v=cio5Z | 
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Voy por el mundo pasando pena 
y el alma llena como una antorcha 
que ha de alumbrar 


Voy por el mundo pasando pena 
y el alma llena como una antorcha 
que ha de alumbrar 


Ha Dios le pido menos violencia 
que acabe el odio la adversidad 


Y al campesino de mí Colombia 
labrar le pido la tierra santa 
que Dios le da 


Y al campesino de mí Colombia 
labrar le pido la tierra santa 
que Dios le da 


Soy militante voy a la guerra 
con libro y lápiz voy a luchar 


Y a mí Colombia patria querida 
prometo un día triunfar y darle 
la libertad 
Y a mí Colombia patria querida 
prometo un día triunfar y darle 
la libertad. 


Otras canciones son El estudiante pobre’? en voz de los Hermanos Zuleta; 
en ella se relata que existe un compromiso con el estudio a pesar del gusto 
por las parrandas y el licor, habla de un determinado “equilibrio” ente obli- 
gaciones y placeres, pero nunca olvidando que es un deber llegar a la meta 
y demostrar que si puede llegar a ser profesional con esfuerzo sin renun- 
ciar de tajo a los espacios de diversión. La versión denominada El sacrificio 


Juhcasa (2012). El estudiante pobre - Los Hermanos Zuleta (Audio en línea]. Dis- 
ponible en: https: / / www.youtube.com / watch?v=z2qXVnYxKxE [Consulta: 2019, 
Marzo 2] 
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de un estudiante*?. Hambre en el liceo es una canción de Escalona interpre- 
tada por varios cantores; en ella se lamenta sobre la situación de escases de 
comida en el liceo de Santa Marta donde estudió, aunque reconoce que en 
Valledupar, en su hogar, tendía a desperdiciar y ser pretensioso; arroja una 
moraleja sobre apreciar las cosas materiales cuando se tienen. 


2.2 Los profesores: entre la añoranza y el reconocimiento 


El papel del profesor era central en el imaginario vallenato que trataba 
los temas de la escuela. El profesor era figura de respeto y a él se le debía la 
venía del caso. Difícilmente se discrepaba a un docente. La música valle- 
nata también guarda alusiones más que anecdóticas para con el magisterio. 
Es así que, en Tiempos de la cometa*!, interpretada por el maestro Alfredo 
Gutiérrez y otros, su compositor Fredy Molina canta añoranzas, cosas de 
tiempos que pasaron y no volverán. Las vivencias son el mejor tesoro para 
acuñar cuando los años dan su golpe fatal develando la mortalidad huma- 
na. Muchos son los recuerdos, entre ellos el “El profesor que me pega por 
llegar tarde al colegio...” Y, continua en el quinto verso con una alusión 
muy filosófica: 


«tal vez dirán 

que soy hombre confundido 
pensando en cosas 

que de ser no dejaran 
excusen si necio he sido 
con este reflexionar 

si luego pienso y existo 

dijo Descartes al pensar... 


La pintoresca figura del profesor correspondía a una persona rígida, 


amante de la disciplina y la valoración del esfuerzo de los educandos asu | 


32 Compositor, Diomedez Díaz. Versión de Lucho Cuadros y Eliécer Ochoa. Esta ver- 


sión es la misma intepretada por los Hermanos Zuleta, solo varia en algunos | 


versos. Vease en: https: / / www.youtube.com /watch?v=b0PTnrNjPu4 


40 Villazón, I. (2017). Iván Villazón & Saul Lallemand - 8. El Hambre del Liceo - Fes- : 


tivaleando 2003 [Vídeo en línea]. disponible en: https: / /www.youtube.com / 
watch?v=zdfb1N9t2tl [Consulta: 2019, Marzo 5] 


41 Mireles, B. (2015). Tiempos de la Cometa- Jorge Oñate (Con Letra HD) Ay Hombe!!! 


[Audio en línea]. Disponible en: https: / www.youtube.com / watch?v=B-TOzzbW- : 
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cargo. En, Aquella niña, el conjunto Sentimiento vallenato, describe la acti- 
tud docente que no se olvida; la ahora mujer, pregunta a su interlocutor 
-antiguo enamorado- por su pueblo en la metrópoli. Uno de los recuerdos 
era el de su profesor, personaje regañón, al parecer interesado por que sus 
educandos se instruyan. Leamos una parte de la letra: 


Solo ha crecido un poco, pero es la misma niña 

tan tierna y tan sencilla, que enciende mis antojos. 
Aquella muchachita tan rebelde y tan bonita 

que una vez fue novia mía 

la que una vez se fue por que yo la abandoné 

sin saber pa donde iva 

hoy la volví a encontrar hecha toda una mujer 
más madura y más bonita 

yo sé que no ha cambiado porque en el fondo es la misma 
niña. 

Me dijo hola qué tal, cómo te va 

qué ha sido de mi pueblo, de sus noches 

qué ha sido de la escuela, de aquél profe 

que tanto me insultó por no estudiar. 2 


Algunos avanzaron hacia un aprecio concreto con el sector docente, el 
cual no recibía un salario monetario como tal sino en especie. Por ejemplo, 
se daban licores y otros productos a cambio de su labor. Los Hermanos 
Zuleta, poseen en su repertorio una canción de 1976, dedicada a la labor 
docente. Los Maestros es una canción que sorprende por el alto contenido 
de inconformidad, de denuncias contra el gobierno que descuida a este gre- 
mio. Dejemos que la letra exprese una situación que no se ha solucionado 
del todo, sobre todo con los docentes de las zonas rurales. A continuación 
leamos la letra: 


Hay personas que en la vida no saben agradecer 
y les dan ese valor que en realidad se merecen 
y es aquel montón de hombres y mujeres 


Simplementeuriel(2014). Aquella niña - Sentimiento Vallenato [Audio en línea]. 
Disponible en: https: / /www.youtube.com / watch?v=tNA9XJL3MQO [Consulta: 
2019, Marzo 9] 

Sierra R. A. (2010). Los maestros - Los hermanos Zuleta [Audio en línea]. Disponi- 
ble en: https: / / www.youtube.com / watch?v=LOVpmdExx-0 [Consulta: 2019, 
Marzo 15] 
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que lucha incansablemente pa “educar la humanidad 
el maestro va a la escuela diariamente 

no le importa que critiquen su aguerrida voluntad 
y hay que aplaudir a esa gente tan valiente 

que tienen tan mala suerte 

que ni les quieren pagar 

el maestro va a la escuela a llevar la educación 

que ningún padre a su hijo le puede enseñar en la casa 
porque sabe que en la escuela lo remplaza 

esa gente tan valiente y de tan noble corazón 
porque llevan en la sangre en forma innata 

ese don tan intachable 

que es el ejemplo de dios 

y nosotros tenemos tan mala el alma 

que no le damos las gracias al humilde profesor 
también se que este gobierno 

les paga de vez en cuando y otras veces por milagro 
les paga de mes en mes 

ese es otro que no sabe agradecer 

tienen sus hijos también que los están enseñando 
no se acuerdan que fueron niños también 

y sea hombre o sea mujer debe ser considerado 

pero como ellos tienen el poder 

y las gallinas de arriba le echan flores a las de abajo. 


Es más unos de los mensajes que emiten es: “Imaestros de Colombia, 
uníos por vuestra reivindicación! Claro”. Escalona, fue el pionero del recono- 
cimiento hacia los maestros; a pesar de sus desencuentros con la academia, 
él supo apreciar mediante algunas de sus canciones el rol del profesor y sus 
intenciones, ya que el hecho de ser “regañones”, les ponía como personas 
interesadas en sus alumnos. Miremos el siguiente fragmento de una entre- 
vista publicada en la página del MEN de Colombia: 


“A mi maestro”, mi primera canción” por Rafael Escalona. 

El mismo día en que lo conocí en el Colegio Loperena de Valledupar, me 
dijo: “Rafa, te voy a rajá...”. “Usted no es el calculao”, le contesté. “Pero si 
desde cuando llegué no te he visto hojear las páginas de un libro, y es 
álgebra la que te viene pa” encima...”, respondió. Yo me quedé mirando lo 
elegante que estaba vestido el profe Castañeda y seguí lo más tranquilo, 
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acariciando el bojote del ramo de hojas de cañaguate que tenía entre las 
piernas. Más nunca volvimos a discutir sobre calificaciones, especialmen- 
te las de álgebra. 

Mucho tiempo después lo trasladaron para el Liceo Padilla, en la ciudad de 
Riohacha. Murió hace pocos años en Ciénaga, su pueblo natal. Cuando pa- 
so por ahí, siempre me preguntan lo mismo: “¿Qué pondrías en su lápida?” 
Pues pondría lo siguiente: “Aquí está mi maestro Castañeda, el que me 
enseñó en todos los actos de mi vida entereza de carácter y rectitud moral”. 
Hoy, como homenaje al maestro Heriberto Castañeda, traigo como recuer- 
do esta mi primera canción, que le compuse en 1943, cuando tenía quince 
años: * 

El profe Castañeda, es una elegía cuyo mérito es destacar la mortalidad al 
servicio de la labor educativa. 


Cómo recordamos al profe Castañeda 

Si de aquí ninguno quiere que se vaya; 
Qué triste quedó el Loperena 

Qué tristes quedarán sus aulas. 

Con profundo sentimiento le decimos 

El pesar en que ha quedado el Loperena. 
Él nos dijo adiós porque se ha ido, 

Le dijimos adiós pero que vuelva; 

Pero que vuelva el profe Castañeda (bis). 
Cuando ronca el viento frío de la nevada 
Que en horas de estudio llega al Loperena, 
Ese frío conmueve toda el alma, 

Igual que la ausencia del profe Castañeda. 
Pero que vuelva, pero que vuelva 

Pero que vuelva, 

Pero que vuelva el profe Castañeda. 


En La nostalgia de Poncho, también de Escalona y en cuya versión de vi- 
nilo será inmortalizada*, se contará con gran sentimiento la situación de 
un profesor que debe cumplir su deber de enseñar ligado a su necesidad 


Ministerio de Educación Nacional. “A mi maestro, mi primera canción” por Rafael 
Escalona. Bogotá, MEN, 2019. Disponible en: https: / /www.mineducacion.gov.co / 
cvn/1665 / article-190326.html 


: $ Mireles, B. (2015). La Nostalgia de Poncho- Hermanos Zuleta (Con Letra HD) Ay 


Hombe!!! [Vídeo en línea]. Disponibel en: https: / / www.youtube.com / watch? 
v=3JjVaxakoN4 [Consulta: 2019, Marzo 10] 
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material. La canción deja ver el sentimiento encontrado de Poncho Cotes 
“El viejo” al dejar su núcleo familiar. En aquellas épocas las distancias eran 
abismales, hoy las comunicaciones no tienen las mismas complicaciones 
de tiempos antiguos. El camino del “Valle” a Manaure era penosa, y más 
aún saber que no puede disfrutar de su ambiente. El protagonista de ese 
poema era profesor en el destacado “Loperena” (Véase Fig. Nº 3). 


Fig. 3 El histórico Colegio Nacional Loperena, Valledupar, Cesar. 


Recientemente, Diomedez Díaz grabó El profesor**. En esas letras joco- : 


sas, se ponen en contrapunteo las preguntas de un profesor a su alumno, 


y a partir de un problema le exige pensar rápido a su alumno. Mediante : 
toda una ráfaga de galimatías acompañadas de un aparente cantinfleo, el : 


alumno pone a prueba al mismísimo profesor. 


46 Priezvizko, M. (2015). Diomedes Díaz - El Profesor. [Audio en línea]. Disponible en: 


https: / / www.youtube.com /watch?v=nHo5Du03VT8. [Consulta: 2019, Marzo 10] 
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Cuando yo estaba estudiando (bis) 

me dijo mi profesor 

le voy a echar un problema 

que en menos de 10 minutos lo tiene que resolver: 
los meses que tiene un año, 

los años que tiene un siglo 

cuántos minutos le dan? 


profesor, profesor... 
déjeme pensar un minuto y le diré(bis) 


Tanto por tanto son tanto 

y mas tanto me dan tanto 

y si aquí le agrego tanto 

ya son tanto para tanto, 
pero entonces menos tanto 
quedan tanto y mientras tanto 
mientras yo le digo cuanto 
dígame usted profesor 
cuanto es el total? ? 

de esta cuenta pequeñita 
que yo le voy a poner 
profesor: 

el siglo tiene 100 años, 

el año son 12 meses 

que dan un total de días 365 
es o no es? 

el día tiene 12 horas, 

y 12 tiene la noche 
corresponda a mi pregunta 
y dígame el total preciso 

si usted sabe que el minuto 
tiene 60 segundos 

yo creo que esta cuenta exista 
y le sirva de entretención 
pero si cada minuto 

tiene 60 segundos 

entonces cuantos segundos 
tiene un siglo profesor? ? 
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Tanto por tanto son tanto 

y mas tanto me dan tanto 

y si aquí le agrego tanto 

ya son tanto para tanto 

pero entonces menos tanto 
quedan tanto y mientras tanto 
mientras yo le digo cuanto 
dígame usted profesor 


En cuanto a los padres de familia, las anécdotas dentro de algunas 
melodías no se dejan esperar. Aunque las canciones vallenatas de vieja 
data reconocen el papel de la responsabilidad de la formación moral dada 
en el hogar, o sea de los “viejos”, pocas melodías difundidas hablan del 
papel de los padres de familia en la formación de sus hijos. La acción com- 
partida entre padres de familia y escuela era casi inexistente excepto en los 
que tenía que ver con los castigos físicos, estos últimos apoyados por los 
progenitores. Diomedez Díaz, en un canto biográfico (26 de mayo)”, habla 
de su experiencia, la cual no se aleja de la de la gran mayoría de niños y 
adolescentes de su época. Leamos parte de la letra: 


V 

... Un acordeón 

fue el gran encanto 

de aquel niñito 

que presencio una parranda 
tocaba Emiliano el viejo 

ese día no iba al colegio 

y allí parado me quedaba. 


VI 

Tarde a la casa llegaba 

y me sentaba en seguida (bis) 
a hacer tareas de mentiras 
porque papá me pegaba (bis). 


47 Hernández M. N.A.(Sf.). Diomedes Díaz -26 de mayo [Vídeo en línea]. Disponible 
en: https: / / www.youtube.com / watch?v=pzSBsxPfEIO [Consulta: 2019, Marzo 20] e 
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VII 

Con el esfuerzo 

que hacían mis padres 

gané diplomas en un plantel educativo 
yo fui bien criado no deambulante 

les agradezco como buen hijo el servicio. 


3. DENUNCIA, PROTESTA Y REIVINDICACIÓN 


Puede afirmarse que la música vallenata, en sus letras reivindicativas 
y de denuncia es una sociopedagogía hecha canción. Hubo pocos perso- 
najes que dedicaron su vida poética a los aspectos estrictamente sociales, 
pero si existe una vertiente vallenata preocupada por los temas álgidos de 
carácter político comprometido con las denuncias, al tiempo que con la 
esperanza de que el pueblo oprimido se levantara contra su condición 
rezagada. Muchas veces, la voz de los cantos era la única voz que tenían 
los sectores marginados de la costa norte de Colombia. 


ais V ACCLENATONE 
PROTESTA 


Fig. 4: Armando Zabaleta. Carátula de su long play. 


El primer compositor contestatario reconocido fue Armando Zabaleta 
con su conjunto (Véase Fig. N° 4), en el álbum Vallenato protesta de 1967, 


: interviene con letras que incitaban a la reflexión sobre la difícil e indigna 
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condición a la que se ha sometido a la población campesina. Su canción, 
La reforma agraria, una necesidad continental que fuera reclamada en los 
cuatro vientos de Nuestra América. Entre otras, se cuenta El Festival; 
Aracataca Espera (la canción que no le gustó a García Márquez); “Bombillo 
Quemao” (contra Alfredo Gutiérrez); y Riohacha, canción en defensa de esta 
ciudad”, fueron composiciones de alto contenido denunciante. La Reforma 
agraria se unió a otras canciones sobre este gran azote que a la postre estará 
directamente relacionada con la violencia colombiana. Leamos: 


Yo no me explico que es lo que está haciendo 
la reforma agraria allá en el Magdalena 
desde que están expropiando terrenos 

y todavía no se ve una parcela. 


Con ese paso que llevan, 

¿Quién sabe cuándo las veremos? 

Nos moriremos de viejos 

con la esperanza de tenerlas. 

Lo digo así porque nadie ha visto 

que el Incora haya dado una parcela 

lo que se ven son carros nuevecitos 

pa' los empleados pasear pa” donde quieran 
eso fue lo primerito 

que se ve en el Magdalena. 


Donde región para hacer un cultivo 

no hay para que estudiar tanto la tierra 
y la reforma agraria no ha podido 
hacer nada en la Zona Bananera 

hay quince mil campesinos 

esperando las parcelas. 

Se morirán afligidos 

con la esperanza de tenerlas. 


48 Etnomedia (2010). Los Solteritos de Maria la Baja - La reforma agraria [etnomedia] 


[Vídeo en línea]. Disponible en: https: / www.youtube.com /watch?v=Nwopq | 
T7GoXw [Consulta: 2019, Marzo 25] 

Ospino Rangel, R. Armando Zabaleta: primer compositor contestatario de la músi- 
ca vallenata. En, Historias del Magdalena, 2017. Recuperado de: http://historiasdel 
magdalena.blogspot.com/2017/03/armando-zabaleta-primer-compositor.html 
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Frente a la situación que tiene que ver directamente con las consecuen- 
cias sociales producidas por el sistema de cosas desatadas por el Estado, 
existen verdaderas odas a la resistencia de las clases menos favorecidas. El 
vallenato tuvo compositores e intérpretes de gran talla y compromiso, aun- 
que no fue extendido ese compromiso a largo plazo. Hubo un veto estatal 
sobre algunas canciones e incluso se vigilaba con recelo la distribución de 
acetatos y casetes que tuvieran letras “conspirativas” y “subversivas” que 
directamente denunciaban al Estado o sus instituciones. A pesar de las po- 
cas canciones, las que salieron grabadas, marcaron algún tipo de reflexión 
entre la población oyente, no obstante, su impacto no produjo la conciencia 
que se esperaba a niveles significativos. Hay melodías directas que desen- 
mascararían la acción de quienes no trabajaban las tierras, pero se 
adueñaban de ellas, y señalaban directamente también a los gobernantes 
de turno”, Usted señor presidente de Andrés Beleño y cantado por Máximo 
Jiménez, dice: 


¿Usted señor presidente si está de acuerdo? 
que acaben los campesinos de su nación 

si sabe que es un esfuerzo que están haciendo 
para no morir de hambre con su opresión 

y manda su gente armada sin corazón 

Pa' que vean correr la sangre de un hombre bueno 
Allá viene el campesino 

con su burrito pa'l pueblo 

viene a cambiar por dinero 

los frutos de su cultivo 

¿Usted sí se ha dado cuenta cómo es que viven? 
¿Y lo que manda en miseria para esta gente? 
Eso es lo que hace usted señor presidente 

y así le quita lo poco que ellos consiguen 

usté apoya un cortezudo terrateniente 

el enemigo inmediato que lo persigue 

Las tierra “están en montañas 

y nada están produciendo 

cuando ya están cultivadas 

entonces aparece un dueño 

regresa sin papeles. 


Existe un repertorio de letras compilado por la UNAL sobre el tema. Disponible 
en: http: / /bdigital.unal.edu.co / 63252 /7 / ANEXOS%20LETRAS%2C%20ENTRE- 
VISTAS%2C%20AFICHES%2C%20CARTAS.pdf 
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¿Usted sí ha caído en cuenta que el campesino 

no tiene ciudad bonita sino es el campo? 

¿Y por qué entonces es que usted lo persigue tanto 
Si no hay quien labre la tierra como vivimos 

usted los está poniendo en el mal camino 

a vivir en la miseria y en el atraso 

Son las masacres más grandes 

que aquí vemos cada día 

el que no muere de hambre 

lo mata la policía?! 


El mayor, único y perseguido representante de la rebelión de la música 
vallenata es el maestro cordobés en exilio: Máximo Jiménez. Este veterano 
“sociojuglar”, con su franco y responsable estilo de protesta molesto para 
algunos oídos, no se limitó únicamente a componer, hizo praxis estando al 
frente de las luchas campesinas de la zona Caribe con la ANUC, esto le oca- 
sionó no pocos enemigos, desde los terratenientes hasta el mismísimo 
Estado, pasando por los campesinos alienados; sus más de 150 canciones 
carcomieron a la clase dominante regional. Lo conocen como el poeta que 
no le canto ni a la mujer ni al amor heterosexual; “le canta a su tierra, a los 
campesinos y al exilio”*2, Pocos cantores de cualquier género musical en 
Colombia han tenido la sensibilidad social y política del monteriano 
Máximo José Jiménez Hernández (Véase Fig. Nº 5), acordeonero y cantor 
conocido como “El Indio Sinuano”, al igual que el vallenato de David 
Sánchez Juliao al que le puso música. Testigo del maltrato, del desplaza- 
miento y del expolio en su región, sus cantos se orientaron hacia la protesta 
y la revolución. Debido a ello la violencia se ensañó sobre su familia y fue 
obligado al exilio por años. Ordeñador, artesano y carpintero, a sus 20 años 
dominaba ya el acordeón, pero en lugar de las parrandas tradicionales, el jo- 
ven prefería animar los encuentros y mítines de las asociaciones campesinas 
de su departamento que buscaban una necesaria reforma agraria en las dé- 
cadas del 60 y 70. Él mismo perteneció a la Asociación Nacional de Usuarios 
Campesinos, Anuc, que reclamaba la propiedad de terrenos baldíos en 
manos de dudosos dueños o injustamente entregados por el Gobierno a 


51 Ramírez Espitia, J.E. (2013). Máximo Jimenez. Usted, señor Presidente. [Vídeo en 
línea]. Disponible en: https: / /www.youtube.com / watch?time continue=50&v= 
DYgWIxQnAsI [Consulta: 2019, Marzo 27] 

Otero Herrera, N. (2015). Máximo, el juglar vallenato que no le canta a las mujeres, en 
El pacifista. Recuperado de: https: / /pacifista.tv / notas /maximo-el-juglar-vallena- 
to-que-no-le-canta-a-las-mujeres/ 
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diversos terratenientes. Fue el momento, como lo dijo en alguna entrevista, 
en que “empezaron a irse los malos amigos y empezaron a llegar los bue- 
nos enemigos”. Con sus vallenatos y cumbias, Jiménez alentó a quienes 
lucharon por una reforma agraria en el Caribe colombiano. Su protagonis- 
mo en esas asociaciones campesinas y su activismo en la protesta social le 
valieron muertes en el seno de su familia, incluyendo el asesinato de su 
hermano y la desaparición de otros familiares cercanos. Nacido en el corre- 
gimiento de Santa Isabel en Montería el primero de abril de 1949, el cantor 
y acordeonero participó en el Festival de la Leyenda Vallenata en 1974 y 
1977. Desde el principio causaron molestia las invectivas de sus canciones, 
que denunciaban a políticos, terratenientes y actores del conflicto, y para 
siguientes participaciones fue instado a bajarles el tono a sus profundas crí- 
ticas, cosa que, por supuesto, no aceptó. Con las disqueras la cosa no fue 
menos tensa, y durante la época del formato vinilo grabó apenas unas tres 
producciones, número muy pequeño en comparación de lo registrado por 
sus colegas del vallenato en tiempos en que el género empezaba a popula- 
rizarse. Su actitud contestataria, que le produjo amenazas, atentados y 
encarcelamientos irregulares, lo llevó a exiliarse en Viena en 1989, de don- 
de regresó afectado por un accidente cerebro vascular que lo ha dificultado 
en el habla y en el desplazamiento. Ya en Montería de nuevo, en 2017, fue 
víctima de un derrame cerebral. Hoy, a pesar de esos serios quebrantos, 
Jiménez acaba de grabar nuevos temas en un disco que se llama “Soy de 
donde nace la cumbia”, y participa gustoso en diferentes foros y encuen- 
tros donde se habla de música, sociedad y justicia. 


WI . é e 


Fig. 5: Máximo Jiménez, el juglar del Sinú.” 


En, Máximo Jiménez: 70 años de resistencia, Radio Nacional de Colombia (2019). 
Semanario Voz (2018). “Los pueblos cuentan conmigo”: Máximo Jiménez, el juglar 
del Sinú. Disponible en: http: / /semanariovoz.com / tag / maximo-jose-jimenez- 
hernandez / Portada promocional del Semanario Voz donde destacan la figura del 
maestro Jiménez, en “Los pueblos cuentan conmigo”. 
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En Yo soy el indio cantado por Diomedez Díaz, un canto de queja de 
una población subyugada, se vislumbra el espíritu rebelde y muy justifi- 
cado de un sector pobre que reclama su dignidad histórica. Leamos: 


Compadre yo soy el indio que supo defender a la Patria. 
Trabajo para mis hijos, trabajo para mis hijos... 


Uno de los grandes reclamos es, precisamente, el acceso a la educa- 
ción. Eso sí, aquella que no afecte sus ancestrales costumbres. El coro es 
diciente, toda una corta retórica reivindicativa: 


No hay colegio pa 1 estudio. 
Ni hospital pa” los enfermos. 
Todavía andamos en burro, 
y en cayuquitos de remo. 


Y, sigue la voz de protesta: 


Entonces cual es la vaina, qué es lo que pasa con nuestro pueblo 
el gobierno no da nada y nos censuran por lo que hacemos 

y nos censura por lo que hacemos 

lo que nos de mala fama por sus periódicos embusteros.* 


La temática alrededor de la justicia social junto a la incitación a suble- 
varse puede encontrarse en varias canciones. Sin embargo, existe una 
canción grabada por “Beto” Zabaleta y con acordeón de Emilio Oviedo “El 


comandante” (1978), donde se hace una seria metáfora al dominio de la à 
clase oligarca que subyugaba a Colombia. Entonces, La ley del embudo% se | 
convertirá en canción popularizada hasta nuestros días. Entre otras cosas 
objeta la tenencia del poder de los que se reparten al Estado, sus esbirros y : 
el deprecio del trabajo de la población pero que de todas maneras sostiene : 
al aparto parasitario. Así, las “leyes” son los axiomas de la sociedad exclu- : 
yente. De todas maneras, hay un halo de esperanza si se toma conciencia : 
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Mendoza (1979 Los Profesionales) [Vídeo en línea]. Disponible en: https: / /www. 
youtube.com /watch?v=Z8eRN-I_siw [Consulta: 2019, Marzo 28] 


56 MirelesBeto (2014). La ley del embudo- Beto Zabaleta y Emilio Oviedo (Con Letra à 
HD) Ay Hombe!!! Disponible en: https: / /www.youtube.com/watch?v=NdnOn : 


Qbt34E [Consulta: 2019, Abril 5] 
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de la situación alienadora, del enajenamiento impuesto por la falsa demo- 
cracia liberal. Esa canción fue el canto de batalla de Jaime Bateman Cayón 
líder del extinto M-19. Hernando Marín es su autor. He aquí esas inque- 
brantables notas: 
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Yo soy el cantante del pueblo 

Yo soy quien defiende a la población. 
Allá donde no llega el gobierno 

Allá es donde nace mi triste canción. 


Yo soy quien escucho sus llantos 

Y con ellos comparto su necesidad. 

Y mejor le pedimos a los santos 

Porque el que esta gobernando creo que eso es por no dejar. 


Como ellos lo tienen todo a la mano 
No les importa un carajo la perdida humanidad. 


Coro 


La ley del embudo: 

lo ancho pa’ ellos y lo angosto pa" uno. 
Ley de la ballena: 

lo angosto pa” uno y lo ancho pa’ ella. 


La ley del más fuerte: 
como están armados se hacen los valientes. 
Esta ley del cantante, 
pues que este sistema se volvió estandarte. 


Los platos que rompe el gobierno 

los paga mi pueblo trabajando al sol. 
No tienen ni solar ni techo 

porque su trabajo no tiene valor. 


Se pasan la vida luchando, 

pero este cantante de la población 

seguirá con su empeño hasta alcanzarlo 

pa' que a mi pueblo olvidado le llegue la redención. 
El sistema nos tiene marginados 

Pero hay que seguir peleando hasta ser el vencedor. 


Coro 


La ley del embudo: 

lo ancho pa” ellos y lo angosto pa” uno. 
Ley de la ballena: 

lo angosto pa" uno y lo ancho pa” ella. 


La ley del más fuerte: 

como están armados se hacen los valientes. 
La ley del cantante: 

pues que este sistema se volvió estandarte. 


La preocupación por el deterioro ambiental también tuvo su lugar. En 
La profecía” de Julio Oñate Martínez, grabada en 1979, se expone la posible 
problemática que ya se avecinaba sobre la desertificación causada por la 
mano del hombre, todo con la anuencia de los gobiernos locales y el nacio- 
nal. En esta canción se establece la importancia de la valoración que debe 
existir por la preservación de los recursos naturales que pertenecen a 
todos y no el saqueo y la usurpación para unos pocos, impulsados por la 
codicia dejando desolación, pobreza y un daño ambiental irrecuperable. 
Es una advertencia muy vigente en los días en que Colombia le está 
apostando a la venta de sus recursos naturales, así como la aplicación de 
métodos dañinos como el fracking. Esta canción es una inspiración basada 
en la visión nativa originaria de la naturaleza. Esta canción es un arma 
didáctica que abre la posibilidad a repensar la acción nociva del sistema 
económico imperante a la vez de ser antecedente sobre la preocupación 
ambiental. Leamos: 


Alerta, alerta Vallenato, 

mira que ahí viene La Guajira 

lo comentaba Pedro Castro 

lo comentaba Pedro Castro 

que el gran desierto se avecina. 
Olvidaste que con su sabia palabra 
de ese peligro cercano te vivía 
advirtiendo Pedro, 

que el desierto de la Guajira cercana 
si pronto no lo atajabas se iba 

a alcanzar a tu pueblo. 


57 Jhucasa (2011). La profecía [Vídeo en línea]. Disponible en: https: / /www.youtube. 


com /watch?v=fo5KUWiovUI [Consulta: 2019, Abril 10] 
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Yentonces, 

el pasto verde que hay en tu región 
será cambiado por tuna y cardón 

y el verde intenso de tu algodonal 
no será visto allá en Valledupar 

y el verde intenso de tu algodonal 
no será visto allá en Valledupar. 
Siempre recuerdo la Nevada 
refrescando tu bello ambiente 

y ahora veo la tierra quemada 

y ahora veo la tierra quemada 

por nubes de arena caliente. 
Destruyeron de manera irresponsable 
los bosques de dividivi, tu barrera natural 
y tumbaron esos grandes carretales 
allá arriba en la Guajira no ha 
quedao ni un guayacán. 

Y entonces 

sopla la brisa como un huracán 
dejando huellas de desolación 

de La Guajira hacia Valledupar 

no volverá a nacer el algodón, 

de La Guajira hacia Valledupar 

no volverá a nacer el algodón. 

Si te descuidas Vallenato 

se cumplirá tu Profecía 

como dijera Pedro Castro 

como dijera Pedro Castro 

que el desierto te alcanzaría. 

Allá arriba en el imperio de la arena 
un indio llora su pena 

mirando a Valledupar 

no comprende qué se hicieron las barreras 
la que protegía su tierra 

ya no hay nada que cortar 

y entonces 

cuando ya el Valle sea un gran arenal 
lleno de tunas y grandes cardones 
solo se escucharán los acordeones 
porque la música será inmortal 

solo se escucharán los acordeones 
porque la música será inmortal. 


En 1985 se graba Camina, una canción” sobre la importancia de la 
escuela como espacio para aprender a leer y escribir. Dicha composición se 
limita a la mecánica que se necesita para dejar de ser analfabeto. No obstan- 
te, no avanza con la petición de un pensamiento crítico, más sí es un avance 
por cuanto reconoce que el hecho de no saber ni leer ni escribir son flagelos 
a combatir, que es un deber del individuo acercarse a la escuela sin im- 
portar edad, suplir esta necesidad, la cual es un problema relacionado con 
conflicto armado ya degenerado en los años ochenta del siglo XX, es 
menester; sin embargo, no se denota un llamado de atención al estado para 
cumplir con el deber de brindar educación. Además, esta composición 
defiende las conversaciones sobre la paz con los alzados armados. El con- 
servador Belisario Betancur, presidente para la época (1982-1986), quien 
también era poeta, es nombrado en la canción, esto para reforzar el apoyo 
de civiles al desmantelamiento de la guerra fratricida. Leamos su letra: 


Hermanos de Colombia vamos todos (2) 
a hacer de nuestra patria la más bella 
camina hermano mío para que aprendas 
a leer y escribir por si no sabes 

camina para que veas que más tarde 
serán una persona diferente (Bis) 
porque eso es muy bonito si tú sabes 
leer y escribir correctamente (Bis) 


Si vives en el campo y no puedes (2) 
llegar todos los días hasta el colegio 

le dices a un amigo que te lleve 

una cartilla, un lápiz y un cuaderno 
no importa que estés cerca o estés lejos 
camina te los lleva hasta la puerta (Bis) 
y así dentro de poco no tendremos 

ni un solo colombiano analfabeta (Bis) 
El señor presidente de Colombia (2) 

ha puesto mucho empeño por la paz 
nosotros lo tenemos que ayudar 
luchemo” hermanos míos por conseguirla 


58 Gallo de Madre Selva (2018). 3./ Camina - Diomedes Diaz y Cocha Molina [Vídeo 
en línea]. Disponible en: https: / /www.youtube.com /watch?v=bZJeHNW_oFI 
[Consulta: 2019, Abril 15] 
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recuerda que la unión hace la fuerza 

y unidos viviremos en familia (Bis) 

y una familia unida sí progresa 

entonces Colombia enseña a Colombia (Bis) 
para que en nuestra patria a mucha honra 
no haya un colombiano analfabeta (Bis) 


En Colombia como en muchos países la situación de no saber leer ni es- 
cribir relegó a gran parte de la población. Muchos casos hay registrados 
sobre los abusos de Estados oligárquicos y terratenientes a la hora no otorgar 
tierras o de usurpar tierras a los campesinos. El genial actor mexicano Mario 
Moreno “Cantinflas”, lo ilustra en sus dos películas inmortales intituladas: 
El padrecito (1964) y El profe (1971). Ambas cintas con un alto contenido social. 
Esta situación de discriminación social fue también motor de la violencia 
que aún sigue azotando, desde 1831 al territorio del país neogranadino. 


En concordancia a lo anterior, el sufragio estuvo limitado desde 1810 
hasta 1886 cuando empieza a abrirse la participación sin las extremas condi- 
cionales decimonónicas?”, luego abolidas con las reformas de la segunda 
mitad del siglo XX y consagrado del derecho universal con la vigente Cons- 
titución de 1991. al manejo de esta muy exclusiva “habilidad”. Ciudadano 
era aquel que poseía un cierto monto, una cierta recomendación o posi- 
cionamiento en la escala social a lo que se sumaba la demostración de leer 
y escribir. 


Volviendo al tema social inmediato, las observaciones sobre lo socioeco- 
nómico, tuvo destacados aportantes. El pobre y el rico, a ritmo de paseo, de 
autoría de Alberto Fernández, pone en el escenario del cotidiano una rea- 
lidad social muy cercana a las personas del común. Más que una simple 


52 Enel año de 1843 se redactó una nueva Constitución, la cual, en relación con la 


cuestión de la ciudadanía y de la función electoral, le dio continuidad a la noción 
de esclavitud y declaró como ciudadanos únicamente a los hombres libres nacidos 
en el territorio, pero tan sólo concedió el derecho a participar en los procesos elec- 
torales a aquellos hombres libres mayores de 21 años que fuesen dueños de bienes 
raíces localizados en el territorio y cuyo valor fuese de $300 o que tuviesen una 
renta anual de $150 y haber pagado impuestos. Para ser Elector de debía ser alfabe- 
ta y mayor de 25 años o ser casado y ser vecino del cantón. Fuente, Registraduría 
Nacional. 

% SimplementeUriel(2014). El pobre y el rico - Oswaldo Monterrosa [Vídeo en línea]. 

Disponible en:https: / / www.youtube.com / watch?v=0MooVWwrxFQ [Consulta: 

2019, Abril 19] 
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queja que pudiera parecer un tipo de resentimiento, hay una profundidad 
en la medida en que naturalmente establece unos “criterios” tangibles que 
permiten demostrar la aceptación hacia las cosas que hace determinada 
clase y que es apoyada o bien vista por los mismos pobres. Los oficios eran 
una categoría social. En La Iavandera*!, compuesta e interpretada por Daniel 
Celedón y con acordeón de Ismael Rudas en 1982, se manifiestan las incle- 
mencias que debieron soportar esas mujeres en su ardua y desagradecida 
labor. Así como la mujer trabaja y debe sacar la mugre de la ropa a su cargo, 
así mismo la metáfora señala que, ojalá fuera tan posible sacar las cosas 
negativas de la sociedad como lo hace la lavandera en el río con sufrimien- 
to, pero al tiempo con alegría. 


(si) 
Lavandera manduqueando va todo el mugre de la sociedad 
dale duro dale más y más que hay tantas cosas que deben blanquear (bis) 


Lavandera de poca sombra nadie te nombra nadie te llama 

y en tu casa hay llanto de sobra si lo que cobras ya no te alcanza 
cada aurora un bojote e ropa y en cada gota se te va el alma.. 
forjadora mision de pompa jabon que engloba desesperanzas. 


(...) 


Siguiendo esa línea, en 1982 el popular Binomio de oro grabó Navidad, 
una canción, al cual hoy sigue siendo una insignia de las fiestas de fin de 
año; su nostalgia se centra en las complicadas diferencias entre aquellos 
que tienen recursos para festejar o compartir entre ellos sus regalos, y aque- 


llos que tienen restricción para acceder a cosas tan básicas como la misma | 
alimentación sin ningún “lujo”. Los hermanos Rosendo e Israel Romero : 


son sus autores. Leamos: 


«En la casa de Rufino se comieron un lechón, 
en cambio, en la de Virgilio no hubo ni pa “un chicharrón! 


La alegría y la tristeza depende de la adquisición de recursos materia- : 
les antes que de cualquier estimulo netamente “espiritual”. La desigualdad : 
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tube.com / watch?v=NO6hCXN3H-8 [Consulta: 2019, Abril 30] 

62 Juancachorrin (2008). Rafael Orozco, El Binomio de Oro — Navidad [Vídeo en línea]. 
disponible en: https: / [www.youtube.com /watch?v=1_VDBFIYXXc [Consulta: 
2019, Abril 25] 
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social es bien marcada y el goce o no de una fiesta es un indicador. Rosendo 
Romero también compone: Mensaje de Navidad (1980), inspirada en la 
impotencia de un nifio que no pudo disfrutar del diciembre en su pueblo, 
y le tocó quedarse sobre el cerro a pasar esa fecha especial por cumplir con 
oficios duros propios de las familias campesinas donde todos participa- 
ban de las labores por onerosos que fueran. Entre otras poesías hechas 
canción, está la Miseria humana“ interpretada por el maestro Lisandro 
Meza. Ese hermosísimo poema logró inmortalizarse aún más con la voz 
del acordeonero sabanero, quien tocará en la mítica academia musical 
conocida como Los corraleros del Majagual. Lo siguiente lo relata Arcadia: 


En una de sus crónicas para televisión, el maestro Lisandro Meza cuenta 
cómo una noche de parranda en Los Palmitos, Sucre, por allá en los años 
setenta, escuchó a unos borrachos declamando varias estrofas del poema 
que luego él convertía en un famoso vallenato: “La miseria humana”. 


“Una noche de misterio / estando el mundo dormido / buscando un amor perdido 
| pasé por el cementerio. / Desde su azul hemisferio / la luna su luz ponía] sobre la 
Gran Muralla fría / de la Necrópolis Santa / en donde a los muertos canta / el 
búho su triste elegía”. 


Al día siguiente, en medio de la resaca, los juglares le hablaron a Meza 
del autor de los versos, Gabriel Escorcia Gravini, el poeta insigne de So- 
ledad, Atlántico, cuya trágica y corta vida mereció un conmovedor relato 
de McCausland." Esa canción es un mensaje para abandonar tanta va- 
nidad en la terrenalidad, pues de todas maneras terminará todo con la 
muerte, tan abandonado en una tumba como olvidado. Desde esa canción 
llega un aire que ni Alán Poe hubiera podido interpretar en su lúgubre 
pluma. Hay una triste paradoja cantada antes de la tragedia para el folclor 
caribeño. En, Colombia“ cantada por Rafael Orozco (asesinado en 1992 en 
circunstancias extrañas, todavía no conocidas), tiene un mensaje de reto- 
ma de esperanza, a lo que se suma la ponderación del folclor vallenato 


63 Juancachorrin (2008). Navidad. Disponible en: https: / /www.youtube.com / 


watch?v=VJa2MmZEHBO [Consulta: 2019, Abril 30] 

Mireles, Beto (2015). La miseria humana [Vídeo en línea]. Disponible en: https: / / 

www.youtube.com / watch?v=0hNSOFydGwE [Consulta: 2019, Mayo 5] 

Ruiz, M. (2012). La lengua absuelta, en Arcadia. Disponible en: https: / /www.revis- 

taarcadia.com / opinion / columnas / articulo / la-miseria-humana / 30728 

66  Codiscos (2011). Colombia, Rafael Orozco Con El Binomio De Oro - Video Oficial 
[vídeo en línea]. Disponible en: https: / /www.youtube.com /watch?v= r8KCbDU | 
aM [Consulta: 2019, Mayo 8] 
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como algo especial que debe incentivar a creer al país. La dejación de senti- 
mientos y antivalores sociales no queda por fuera. Se quiere dar a la música 
un objetivo psicosocial, una especie de puente por donde transite la frater- 
nidad en torno al deseo de paz y armonía de maneras casi que abstractas, 
con una finalidad colectiva. Veamos: 


coro 

Y así cantando con amor 

música que alivia el dolor, 

que viva la felicidad 

que acabe el odio y el rencor(Bis). 

Un himno de amor, eso es Colombia 

un canto de amor, eso es Colombia(Bis). 
Orgullosamente, queremos cantar 

y a pueblos hermanos poderles llevar 
mensaje de vida, de amor y de paz 

con música nuestra, nuestra de verdad. 


Fig. 6 Tarima Francisco el hombre” 
en la plaza Alfonso López (Valledupar, Cesar) 
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to Sánchez Contreras, Berena Vergara Serpa. Francisco el hombre, juglar y leyenda. 


Ministerio de Cultura, República de Colombia, Cartagena de Indias, Ministerio de ; 


Cultura, 2014. 
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Francisco el hombre es una leyenda que narra la vida de un juglar vallenato, quien : 
se enfrentó en un duelo con el diablo, resultando ganador por su extaordinaria : 
melodía y composición jamás escuchada. Esta leyenda es mencionada en Cien años į 
de soledad de Gabriel García Márquez. Cfr. Alexander Casalins Pérez, César Augus- : 
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A MODO DE CONCLUSIÓN: LA INFLUENCIA 
DEL VALLENATO EN LA ESCUELA 
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Pueden destacarse, a manera, síntesis los siguientes aspectos. 


Ya es de notar que la música vallenata supera los romanticismos, pues- 
to que existe un vallenato comprometido con la transformación social. 
Así mismo, el simple hecho de comentar y destacar el impacto de la 
educación formal, es un avance singular a la hora de apreciar esos rit- 
mos fuera de la órbita del mito folclórico. 


Desde sus orígenes, la música vallenata siempre ha influido en la vida 
social de las personas de la región del cacique Upar, y en este orden de 
ideas la escuela no ha sido la excepción, ya que el uso de este ritmo 
musical ha transcendido en lo más profundo de ser de las personas 
que han nacido y transitado por esas tierras, extendiéndose más allá 
de sus fronteras geográficas. 


El vallenato ha repercutido positivamente en el comportamiento y en 
el aprendizaje de los jóvenes de esta población, cambiando su actitud 
ante los prospectos de la vida que ofrecen estereotipos de otros estilos. 
Vallenato y enseñanza van de la mano, es algo más que una identidad 
cultural, es algo que invita a la vivencia. 


Esta música, aplicada adecuadamente en los espacios escolares, siem- 
pre ha desarrollado en los estudiantes una competencia comunicativa 
y critica frente a los problemas sociales, políticos y económicos de la 
región, plasmado todo, en los versos y notas del acordeón. Desde la mú- 
sica vallenata se ha estimulado a la escuela, porque este es un espacio 
no solo para aprender sino también para debatir y compartir a través 
de los versos y las composiciones sobre todo aquellas que hablan del 
buen vivir y de compromiso social. 


Cabe notar que, los compositores, acordeoneros y cantautores más 
reconocidos del genero vallenato han estudiado en los colegios públi- 
cos más tradicionales de la región, donde se destacaron como buenos 
declamadores. Por ejemplo: Diomedes Díaz y Rafael Orozco estudian- 
tes del legendario Colegio Nacional Loperena de Valledupar, Cesar; 
uno de los establecimientos con más prestigio de la región caribeña y 
de Colombia. 


El estudio era importante para los juglares del vallenato porque se ne- 
cesitaba aprender los conocimientos básicos para así poder escribir y 
relatar las composiciones, la escuela era necesaria para desarrollar las 


competencias básicas en procura de ser un buen músico: aprender a 
escribir y versear y hasta escuchar la realidad. Las anécdotas escolares 
o que destacaran la importancia de la academia dejaron huella en com- 
posiciones inmortales. 


Los profesores también contribuyeron en este proceso músico-peda- 
gógico ya que habían docentes compositores y cantautores de este 
género, de ahí su influencia en la vida de estos jóvenes artistas como lo 
fue el profesor: Poncho Cotes Queruz, a quien Rafael Escalona le com- 
puso la canción “Nostalgia de Poncho” en donde el autor enaltece la 
labor del docente con nostalgia. 


La música vallenata en la escuela se convirtió en un instrumento, en 
justificación para que los jóvenes no se quedarán en la casa y fueran a 
estudiar, ya que ellos sabían que para ser un juglar era necesario la 
escuela como aprendizaje. Para los jóvenes del siglo XX la música y 
la escuela era la mejor forma de vivir, ya que ser compositor o cantante 
vallenato era símbolo de respeto, fama, algún beneficio económico y 
grandeza. 


El llamado que le hacemos a nuestros colegas docentes en cualquier 
nivel y al mismo Ministerio de educación es, a que se haga una política 
efectiva especial desde la escuela para rescatar, salvaguardar y asegu- 
rar el lenguaje musical que ha tenido el vallenato en la escuela como 
epicentro de formación de vida, que este sea un camino a explorar en 
toda Colombia y -por qué no-, en América Latina misma. 


Actualmente, hay muchas demostraciones en la zona de los departa- 
mentos costefios en los la música vallenata influye positivamente en el 
aprendizaje del lenguaje, los números y el uso de la lógica, catalogán- 
dose como herramienta didáctica a aplicar. 


Finalmente, podemos definir que el vallenato fija el papel comunica- 
tivo y expresivo del sentimiento de un joven por su escuela y por su 
aprendizaje; también de cómo este influye en su contexto social y en 
su entorno familiar a través de su comprensión lectora de las letras y la 
realidad, es una herramienta didáctica para ejemplificar épocas y senti- 
res, esto lo convierte en oportunidad para la innovación del aprendizaje 
significativo, para la construcción de una ciudadanía pluricultural cus- 
todia de sus tesoros legendarios. 
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La escuela como obra de arte. 
Entre el reconocimiento y lo impredecible 


o. 
ES Gregorio Valera-Villegas! 


PRESENTACIÓN 


Ls escuela como obra de arte puede ser entendida no como el pro- 
ducto de algo hecho, sino como el producto de un hacer-se permamente. 
Ello supone un modo de hacer, que incluye un pensar, algo, en este caso 
una escuela. De igual modo, esta obra de arte supone también una capa- 
cidad para hacer algo, de un algo que llega a ser. Así, esta obra de arte trata 
de lo que puede ser distinto, diferente. 


En la escuela como obra de arte, no se parte de un universal o de una 
figura o institución general que sirva de modelo a otras, que la imitarán o 
representarán, sino más bien una obra de lo particular, de lo atípico, inclu- 
so de lo singular, de aquello que puede escapársenos, en su comprensión, 
porque no pertenece a lo habitual, ni es clasificable de acuerdo a concep- 
ciones o modelos generales que responden a los estándares establecidos. 
Y, por tanto, lo que precisamente tratamos de hacer para que llegue a ser. 


Se trata de una realidad imaginada, un proyecto que se refiere a algo : 
real y que a la vez muestra una potencia realizadora. Es un trato con la es- : 
cuela sí, como realidad, y por tanto la imaginamos. La escuela aunque ; 
aparentemente nos ha sido dada hecha, como un algo que ya estaba ahí | 
cuando llegamos a ella, sin embargo podemos pensarla de otro modo, co- : 
mo si no se nos ha dado hecha y, por tanto, tuviéramos que hacerla, incluso : 
inventarla. Inventarla con base, entre otras cosas, en el juego del tiempo, : 
es decir, desde esa presencia del pasado y el futuro en nosotros mismos. : 
Para que sea vista como un albor, en el que está lo que pretende ser, o mejor | 
quién es. La escuela como obra de arte es una dentro de las posibles, porque : 


supone lo que se decide hacer y lo que se deja de hacer. 


1 


sidad Nacional de las Artes. Correo electrónico: gregvalvil0yahoo.com 
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En este sentido, puede señalarse que la escuela ha sido entendida co- 
mo enseñanza?, o también como lugar donde se imparte enseñanza, hasta 
el punto de que decir escuela es decir enseñanza, la dada y la recibida. De 
igual manera, la escuela ha sido entendida como tiempo, tiempo de estu- 
diar, el cual, a nuestro entender, no está hecho, hay que crearlo. Así, pues, 
ella se constituye como lugar, como tiempo y también como encuentro, 
encuentro dialógico entre estudiantes y docentes mediado por los asuntos 
que se se-leccionan, que se estudian junto a, junto con, en compañía de, 
con la guía y acompañamiento de.* La escuela como lugar y tiempo 
de experiencia de formación, como aquella que se crea o recrea desde lo 
real e ideal, y en la que una persona va de camino a con-formarse y vive 
experiencias diversas. 


El presente trabajo es un ejercicio del pensar, del filosofar, del imaginar 
una escuela vista como obra de arte. Ello supone un adelantarse y presen- 
tar un cómo se vería esa escuela desde la que queremos cambiar, y saber 
cómo la escuela imaginada proviene de lo que ya es otra escuela. Lo que 
implica una dinámica dialéctica, de tono hegeliano, que presupone un 
conocimiento de la escuela presente, como condición de la del futuro, y 
también de la escuela pasada en cuanto influencia fundamental de la pre- 
sente. Este ejercicio supone una hermenéutica filosófica, una dialógica, al 
orientar el estudio realizado con base tripartita, valga decir: un compren- 
der, un interpretar y un aplicar. Y especialmente un aplicar por cuanto él 
supone los dos primeros en su relación con la situación del lector /inter- 
prete, valga decir, de quién pregunta y desde dónde pregunta o imagina 


El término latino “schola” designa el lugar o el establecimiento destinado a la 
enseñanza. Asimismo, escuela viene del griego “scholé”, literalmente tiempo libre, 
traducido al latín por “otium”, ocio. 


En la llamada escuela tradicional, la que surge en Europa en el siglo XVII y que 
alcanza su consolidación durante el XIX influida por las denominadas revolucio- 
nes burguesas o liberales (la revolución francesa, la revolución de 1830, la de 1848, 
la de 1871 o La Comuna de París), la revolución industrial y el triunfo del capi- 
talismo como sistema y como expresión de la modernidad. Esta escuela tenía la 
responsabilidad de la formación intelectual y moral de los ciudadanos. En ella un 
docente imparte lecciones al alumnado, con la finalidad de que estos adquieran los 
conocimientos mediante métodos como memorización y repetición, decirlo de 
memoria y con las propias palabras, el énfasis en la lectura, la escritura y el cálculo, 
aún vigentes a pesar de las críticas de la escuela activa. 


Cfr. Valera-Villegas, Gregorio. Pedagogía de la alteridad. Una dialógica del encuentro 
con el otro. Caracas, Ediciones CEP-FHE-UCV, 2002. 
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para producir algo, en ese ”...integrarse en el acontecer de la transmisión, 


donde pasado y presente se encuentran en una mediación constante” é 


1. LA ESCUELA COMO TIEMPO DE ESTUDIAR 


La escuela es un lugar particular, pero no cualquier lugar sino uno 
especial en la vida de una persona. Ella la habita, hasta cierto punto, al per- 
manecer en ella durante mucho tiempo. Una permanencia que se supone 
rica en vivencias. La escuela no es un lugar cualquiera por cuanto en él la 
persona, llámese estudiante o maestro, es acogida, es generalmente recibida 
con hospitalidad y bienvenida plenas.? Por tanto, es más que la infraestruc- 
tura (de ventanales grandes por donde fluye la luz y el aire, aulas espaciosas, 
pasillos amplios, biblioteca, laboratorios, auditorio, canchas deportivas, jar- 
dines e incluso la huerta escolar) y las herramientas pedagógicas adecuadas, 
necesarias e imprescindibles, porque en ella están las personas que la ha- 
bitan, que la avivan, que dan y reciben vida, en ella se humanizan y poseen 
racionalmente el mundo, su mundo, su escuela, su memoria, su tiempo, su 
identidad narrada. Ese lugar, llamado escuela, para ser tal tiene que llegar 
a denominarse mío, nuestro y de todos los que lo habitan como lugar del 
tiempo, como lugar vivido, como lugar de la memoria. 


El edificio escolar, el campus, con nombre propio e identidad histórica, 
narrada, es lo habitado, lo tenido como propio. Así la escuela hace que la 
persona se refiera a ella como propia, porque toda ella está en relación, en 
respectividad, con quienes permanecen en ella, generalmente un tiempo 
largo e intenso, y toda ella va pasando de lo extraño a lo propio, a lo fami- 
liar, y llega a ocupar un lugar en la memoria para siempre. 


La escuela se tiene en presente, en el tiempo del estudiar, de la vida 
del estudiar, y también en pasado en lo que dejó el estudio y en el porvenir 
en lo que proyecta, imagina y crea el estudio. La escuela se va haciendo 
propia al compás del tiempo vivido en ella, pero para ello ella debe estar 
viva, y que provoque vivirla, vivir en ella, especialmente para los nuevos, 


Gadamer, Hans-Georg. Verdad y método I. Salamanca, Sígueme, 1999, p. 275. 


como un lugar antropológico por cuanto es identitario, relacional e histórico. La 
escuela, entendida como lugar antropológico, supone un tiempo, se vive en una 
historia y concibe la duración de su estancia en ella. Cfr. a Augé, Marc. Los “no 
lugares” espacios del anonimato. Una antropología de la sobremodernidad. Barcelona, 
Gedisa, 1993. 
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para los que están llegando, y para los que están por llegar. Y por eso ella 
responde de ellos, y con ellos vive y hace vivir, y prepara el morral para 
que se lleven lo mejor de ella cuando se marchen. Por consiguiente, puede 
decirse que la escuela se refiere a quiénes han vivido en ella, a quiénes han 
permanecido el tiempo de estudiar en ella, y también, claro está, a los que 
están en ella y a los que vendrán como novedad, como renuevo, todos ellos 
son la garantía de su vida, de su existencia, de su razón de ser. 


La escuela como lugar se erige sobre la máxima de que no puede haber 
yo sin tú, como el lugar en el que se necesita de los otros. Ella se va erigien- 
do en el tiempo de estudiar como el lugar al que siempre se vuelve, por 
tanto no puede ser visto desde la perspectiva de la eficiencia, de la eficacia, 
y desde la efectividad como si se tratara de una fábrica, de una institución 
burocrática pública o privada, porque la escuela es lugar de formación en 
el que cada uno va con-formando-se en un molde único e irrepetible. Y es 
también un lugar para la escucha, para el habla, para el diálogo propiciado 
por el tiempo de estudiar. Lugar de voces en contrapunto, la del maestro, 
la de la maestra con tonos auctoritas” y la de los estudiantes, las mujeres y 
los varones que en ella están. Ella también debe ser un lugar propicio para 
contar lo que nos pasa, lo que nos pasó, y también, lo que imaginamos que 
nos pasará, porque ella es un lugar de ensayos y errores, de fracasos y 
éxitos, de llantos y risas, de sueños. 


La escuela como tiempo de estudiar, es aquí entendido como tiempo 
distendido en el sentido de Agustín de Hipona?, como veremos a con- 
tinuación. El tiempo escolar generalmente padece de un presentismo 
extremo, montado sobre la ilusión de un presente “eterno”, y para ello se 
ordena, se compartimenta en horas académicas, en jornadas diurnas y 
nocturnas, en matutinas y vespertinas, las personas en la escuela son 
sumergidas en él con la sensación de que siempre es presente. Por eso cabe 
aquí preguntarnos por la escuela como tiempo de estudiar y referirnos a él 
como presente, como pasado, como futuro. Un tiempo que no puede ser 
sólo visto como el tiempo calendario, como tiempo cronos que pasa y que 
jamás se detiene. El reloj de la escuela no se para, entre clase y clase llega 
la hora final y al día siguiente la rutina sigue, vuelve a comenzar la hora en 
tiempo presente. En la escuela, casi siempre, no se narra en pasado, sino 
en un presente en falsete, un tiempo postizo, una mascarada del tiempo, 


7 Relacionada con el conocimiento y con la dimensión moral de la persona, en este 


caso del maestro. 


8 Cfr. Agustín de Hipona. Confesiones. Buenos Aires, Bonum, 2000. 
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aunque se hable de cosas pasadas, se tiene la sensación de que no pasaron, 
o de las cuales no se tiene idea de su tiempo. Ahora bien, en qué tiempo se 
debe hablar en la escuela, si ella es tiempo de estudiar. En un ahora presen- 
te, sin olvidar un ahora ya no, ni tampoco un ahora todavía no, porque el 
estudio implica cursar, andar, atravesar, una suerte de camino que se hace 
al andar, y que mira hacia atrás para retomar lo andado, y mira hacia ade- 
lante para proyectar el andar, para imaginar hacia donde se va. La escuela 
como obra de arte no debería perder nunca esta noción del tiempo si ella 
es tiempo de estudiar. Por el contrario, la escuela que hemos conocido que 
hemos vivido es, como escuela de aprender, es de un tiempo presente, en 
el momento presente, en el instante que es un puro pasar, sin pasado y sin 
futuro porque se supone que no existen. Así el tiempo es de puros ahoras, 
instantes, que se van y dejan de ser, que ya no están, son pura nada, vacíos. 
El tiempo de estudiar, tal y como lo concebimos, navega en el ahora, entre 
la memoria y el proyecto, entre lo que es y lo que ya no es, pero está en él 
que estudia, en el estudiante, como lo inconcluso, como lo inacabado, y 
también en el el riesgo y la aventura y la novedad del proyecto, de la espe- 
ranza. El presente, el instante, resulta, por tanto, muy pequeño y, casi, sin 
sentido, porque si el presente no se convirtiera en pasado caeríamos en un 
no tiempo, en la eternidad. Conviene decir, por tanto, que la medición del 
tiempo como tiempo de estudiar no puede ser medido sólo, o no tan sólo, 
como un tiempo cronos, de almanaque escolar, sino desde la perspectiva 
del espíritu, desde la perspectiva de la pedagogía como ciencia del espíri- 
tu. Al respecto, se ha dicho: ”...En el corazón humano, las cosas son y 
significan lo que de otro modo nunca habrían significado, y, desde luego, 
son y significan más que solas en sí mismas” .? De ahí que, en el corazón 
humano, en el espíritu!%, conservamos la memoria del pasado y vivimos la 
espera, la esperanza del futuro. Es, diríamos con Agustín de Hipona, un 
tiempo distendido, la distensión del espíritu, en la conciencia del ser 
humano, en la continuidad de la vida espiritual! que conserva en sí 


Choza, Joaquín. Al otro lado de la muerte: las elegías de Rilke. Pamplona, Eunsa, 
1991,p. 246. 

La idea de espíritu tiene que ver aquí con la actividad del ser humano como ser 
histórico, esto es, con el producto de la manera como el tiempo (presente, pasado 
y porvenir ) se articula en su trayecto vital. Cfr. Dilthey, Wilhelm. El mundo histó- 
rico. México, FCE, 1944. 

Podemos preguntar qué es lo espiritual, y responder que el ser humano, como ser 
espiritual, es ser capaz de acciones superiores a las meramente sensibles, es decir: 
la inteligencia, la voluntad y la libertad. Un ser capaz de entender, de amar, de elegir 


10 


11 
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misma el pasado y se proyecta al provenir. La escuela como tiempo de 
estudiar está radicada entonces en la vida interior del ser humano, que se 
proyecta en la excentricidad de él, como ser que también es excéntrico.!? 


La escuela como tiempo de estudiar supone la referencia a preguntas 
claves como: quién eres tú, quién soy yo. Lo que implica el paso de una 
pregunta universal ¿quién es el hombre? a la pregunta quién es él, quién 
es ella, que significa asumir la dimensión biográfica del ser humano, por 
tanto, no es el tiempo universal, ni siquiera el tiempo universal de estu- 
diar, sino el tiempo de él, el tiempo de ella, de estudiar. De esa persona que 
está ahí, capaz de estudiar por el deseo de estudiar, sin que medie un 
interés inmediato de aprenderse tal o cuál teorema, tal o cual sistema 
filosófico, sino simplemente por el deseo de estudiar, que bien pudiera 
decirse, por el deseo de saber. 


2. LA ESCUELA COMO LUGAR DE EXPERIENCIA DE FORMACIÓN 


La escuela es un lugar constituido por espacio y tiempo, espacios para 
experiencias, en tanto vivencias plenas y auténticas, y tiempo para el pen- 
sar, la creación y el despliegue de potencialidades singulares. La escuela 
como lugar de experiencia de formación de la persona de carne y hueso, 
individual y plural a la vez, es tiempo que se hace al andar, en el trayecto 
de formación de un alguien con nombre propio. La escuela actual se nos 
presenta surcada por racionalidades que constituyen una suerte de progra- 
mación industrial, con fines de fabricación y racionalidades medios fines, 
atravesada por el eficientismo de una sociedad que se supone planificada 
y orientada por fines a corto, mediano y largo plazo. Por el contrario, la for- 
mación como experiencia y también como el ejercicio del estudiar / pensar 
creativa y reflexivamente, tiene, en parte, su sustentación en la libertad de 
salirse de lo programado o armado, e incluso para hacer el propio trayecto. 


La escuela como lugar de experiencia de formación afirma un tiempo 
para las memorias y las huellas de quienes la habitan, de quienes estudian 


y decidir. Así, el ser humano visto como microcosmos, puede ser entendido como 
un ser en el camino entre el tiempo y la eternidad, “porque vive en el tiempo, pero 
a la vez (al pensar, al prometer, al destinarse en sus elecciones) se sale del tiempo y 
lo trasciende”. Aranguren Echevarría, Javier. Antropología filosófica. Una reflexión 


sobre el carácter excéntrico de lo humano. Madrid, McGraw-hill, 2003, p. 68. 


2 El ser humano como ser excéntrico es ser en relación consustancial con el mundo, 


con la naturaleza, y ser espiritual, está en el mundo y a la vez lo trasciende, es un 
espíritu encarnado. Cfr. Ibídem. 
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en ella. Un lugar y un tiempo para el ocio creador, productivo y personal, es 
decir, más allá de ese tiempo controlado por la obligación, por el negocio (la 
actividad interesada en lo inmediato), por imposición externa y, muchas 
veces, extraña al propio espacio escolar (por ejemplo: lo establecido en el 
denominado curriculum nacional o institucional). Un ocio activo y produc- 
tivo (valga decir creativo), un ocio autotélico o aquel que supera un interés 
de carácter inmediato, que puede denominarse desinteresado, además de 
generar satisfacción, incluso placer, y que es llevado por elecciones y deci- 
siones más libres y responder al espíritu y la necesidad de cada quién, en 
pocas palabras, un ocio humanista, en tanto ejercicio humano de identidad, 
autorreconocimiento y voluntad, signado por la libertad de elección.!º 


Una escuela otra, como la que estamos imaginando, se distancia categó- 
ricamente de aquella que pretende normalizar lo heterogéneo, al calcular, 
regular, incluyendo, claro está el tiempo y el espacio escolares.!* Esta es- 
cuela otra tiene como desafío el proponer y aplicar un ejercicio del pensar 
creativo, en la cual el ocio humanista como actividad intelectual, de estu- 
dio eimaginación creadora, y el reconocimiento del otro, en tanto distinto, 
en su radical diferencia, sean sus elementos definitorios. 


El tiempo de estudiar supone propiciar procesos de constitución de 
unos sujetos, estudiantes y docentes, imbuidos en espacios y tiempos sin- 
gulares. Muy distinto del tiempo escolar que se llena con base en lo regular, 
en lo repetitivo, en lo sabido, hora tras hora, día tras día, año tras año, 
períodos regulares que acompasan una suerte de producción en serie de 
promovidos, de egresados, en función de una universalidad del todos 
iguales, en un tiempo uniforme, un tiempo krónos. Al respecto se ha afirma- 
do, que: ”...al tiempo monocromático de la concepción administrativa es 
preciso oponer un tiempo centrado en lo pedagógico, un tiempo vivo, que 
atienda a la policromía, a la complejidad, en el que haya espacio para lo 
imprevisible, lo inmediato y lo simultáneo”.!º Este tiempo policromático 


13 Cfr. Cuenca, Manuel. Ocio humanista. Dimensiones y manifestaciones actuales del ocio. 


Bilbao, Universidad de Deusto, 2000. 

Se afirma en este sentido que: “El orden del tiempo escolar es, además de un sistema 
de cómputo y de planificación, una fórmula de poder, un compromiso entre la polí- 
tica y las costumbres, entre los intereses de la economía y de los profesionales de la 
enseñanza y la racionalidad organizativa de la escuela, entre los criterios de mo- 
dernización y la liturgia”. Escolano, Agustín. Tiempo y educación. Notas para una 
genealogía del almanaque escolar. Revista de Educación, núm. 298, 1992, 55-79, p. 77. 


14 


15 Ormart, Elizabeth Beatriz. Espacio y tiempo en las instituciones escolares. Odiseo, 


revista electrónica de pedagogía, 5, (9)., p. 6. 
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permitirá subvertir o, al menos, irrumpir en esa pasmosa regularidad del 
tiempo krónos, y permitir así la presencia de un tiempo kairos, o tiempo 
propio de un sujeto excéntrico, singular, diverso, espiritual. 


La tendencia marcada de la escuela actual es el acento en el aprendi- 
zaje, el cual aunque tiene su importancia no es menos relevante el papel 
que cumple la enseñanza.!* Ahora bien, frente a esa perspectiva del apren- 
dizaje, acá asumimos otra que propone recuperar el rol protagónico que 
la experiencia que tuvo en el pasado, especialmente en su relación con la idea 
de formación. Así la experiencia, al decir de Larrosa, es entendida como 
aquello que a uno le pasa, y en tanto que nos pasa nos forma, trans-forma 
o de-forma o nos con-forma.”” La escuela que imaginamos en este estudio 
se orienta hacia la formación por lo que la experiencia es clave fundamen- 
tal, mientras que en la que se orienta hacia el aprendizaje, la experiencia 
es secundaria o irrelevante, porque lo que cuenta es el dominio puntual 
de unos saberes, hechos tareas o exámenes obligatorios y programados, de 
unas competencias previstas y valoradas en el curriculum respectivo, y, 
principalmente, el dominio de informaciones puntuales. 


Por consiguiente, aquí se trata de pensar la experiencia en relación sus- 
tantiva con la formación . De tal manera que pensar la formación como 
experiencia en el contexto escolar supone no perder de vista la constitución 
de una persona, mediante una aventura escolar más que una programa- 
ción cerrada orientada a fabricar un sujeto escolar. La formación, en el 
contexto escolar y más allá de él, refiere a un proceso temporal e histórico 
por el que una persona adquiere una forma determinada. De allí, que pue- 
de colegirse que la escuela como tiempo de estudiar, rico y diverso, guarda 
relación directa con este proceso. Tiempo de estudiar que implica, en tanto 
experiencia de formación, un experimentar-se para alcanzar un nivel supe- 
rior mediante un proceso dialéctico que pudiera resumirse en palabras de 
Ricoeur: un sí mismo como otro.!8 


La formación en la escuela se reafirma en lo experiencial, manifestado 
en la lectura y la escritura como experiencias, en la relación pedagógica 


1€ Cfr. Valera-Villegas, Gregorio. El arte de la enseñanza: interioridad espiritual y 
magisterio. En: Valera-Villegas, Gregorio y Pablo Flores del Rosario. El arte de ense- 
ñar. Perspectivas filosóficas y pedagógicas. Caracas, Ediciones Del Solar, 2019, pp. 
215-243. 

17 Cfr. Larrosa, Jorge. La experiencia de la lectura: estudios sobre literatura y formación. 
México: FCE, 2003. 

18 Cfr. Ricoeur, Paul. Sí mismo como otro. México, Siglo XXI, 1996. 
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distinta entre el maestro y el estudiante, y en la búsqueda de una metamor- 
fosis (un trans-formar-se) por parte del estudiante y el acompañamiento y 
guía del maestro consciente de ese fin, la cual supone de algún una mi- 
mesis orientada por el maestro o maestros como modelos, las biografías 
ejemplares, y el estudio como disciplina y aplicación. 


La experiencia de formación se reafirma también en la metáfora del via- 
je, de la aventura, del riesgo, de lo imprevisto para la persona que la vive. 
Nada, o casi nada, en ella está previsto, controlado, asegurado en su 
resultado. Se hará camino al andar, a pesar de los obstáculos, extravíos e 
imprevistos, idas y regresos, contradicciones y entuertos. Los éxitos y fra- 
casos escolares estarán a la orden del día, y serán asumidos como lo que 
son, vivencias auténticas de formación si se reflexiona sobre ellas, y si se es 
capaz de narrarlas, de dar cuenta y de darse cuenta de ellas. Allí estará en 
juego la formación de la conciencia individual y el espíritu del tiempo. 


Experimentar tiene que ver, por consiguiente, con el acontecimiento 
vivido por una persona y el saber que le deja. Lo experiencia significa salir 
a lo nuevo o no sabido, separarse de la zona de confort, y el atreverse a 
intentar, a tratar de alcanzar algo, asimismo, supone también la acción 
desarrollada por una persona y la vivencia / reflexión correspondiente. La 
formación tiene mucho de ésto, por cuanto experimentar supone un 
experimentar-se, que, en el lugar de la escuela, implica la acción de acom- 
pañamiento, guía, incluso amonestación, cuando sea necesario, de parte 
del maestro, de la maestra, para que el llegar ser lo que se es se manifieste, 
aparezca. Vista así la experiencia de formación supone también la singu- 
laridad, la particularidad de quien se forma y se tras-forma. 


La relación experiencia formación supone también atención, escucha, 
sensibilidad, aventura. La experiencia requiere la reflexión de la persona so- 
bre sí misma desde la acción, y desde lo vivido. Desde esta perspectiva de la 
experiencia, la realidad se nos muestra en su singularidad y particularidad, 
y es situada históricamente hablando. Y desde allí se va configurando una 
identidad histórico /temporal. Áun cuando pueda tener características co- 
mo lo incomparable, lo irrepetible, lo extraordinario, lo único, incluso lo 
insólito. Por tanto, la relación experiencia formación llega singularizar la 
persona, sin que deje ser singular plural, Yo -Tú. Esa persona que llega a sin- 
gularizarse sin olvidar la relación ética de alteridad, sin que deje ser singular 
plural, Yo -Tá.!º 
1? O visto desde Nancy: uno con otro, ser con otro. La experiencia entonces pudiera 
traducirse como ser-con, o como un exponer-se los unos a los otros, los unos por 
los otros. Cfr. Nancy, Jean-Luc. Ser singular plural. Madrid, Arena libros, 2006. En la 
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Gregorio Valera-Villegas 


La experiencia en la escuela como obra de arte que aquí nos ocupa, no 
puede ser rigurosamente controlada, prevista, anticipada como en la 
escuela actual en la que el curriculum pretende hacerlo, porque en ella no 
se trata con un tiempo krónos, líneal, programado, de la predicción, de la 
prescripción, tiempo en el que se aprende sin que, muchas veces, nada le 
pase al estudiante, al maestro; sino con el tiempo kairos, con el aconte- 
cimiento. La experiencia en este sentido requiere el hablar, el contar, el 
narrar con la propia lengua, con las propias palabras, desde adentro y 
hacia afuera, hacia un alguien, maestro, compañero de estudios, otros, 
otras. Lo que quiere decir que: 


Hablar (o escribir) en primera persona no significa hablar de uno mismo, 
ponerse a uno mismo como tema o contenido de lo que se dice, sino que 
significa, más bien, hablar (o escribir) desde sí mismo, ponerse a sí mismo 
en juego en lo que uno dice o piensa, exponerse en lo que uno dice y en lo 
que uno piensa. Hablar (o escribir) en nombre propio significa abandonar 
la seguridad de cualquier posición enunciativa para exponerse en la in- 
seguridad de las propias palabras, en la incertidumbre de los propios 
pensamientos. Además, se trata de hablar (o de escribir), tal vez de pensar, 
en dirección a alguien. La lengua de la experiencia no sólo lleva la marca 
del hablante, sino también la del oyente, la del lector, la del destinatario 
siempre desconocido de nuestras palabras y de nuestros pensamientos.” 


En pocas palabras, el hablar de una experiencia vivida, propia, con las 
propias palabras, y como expresión de ese ser-con, ya referido, significa 
hablarlo para un alguien y con ese alguien. Por lo que estamos así en pre- 
sencia de unos elementos de una experiencia de formación. 


3. EL ESTUDIO COMO DISCIPLINA Y LAAPLICACIÓN 
(COMO VIRTUDES). 


El estudio?! lo miramos como una práctica que para su cultivo rico y 
fructífero requiere disciplina? y aplicación. La cuales pudieran ser también 


escuela se refiere al acompañamiento que da el maestro, la maestra, al estudiante, 
en el hacer algojuntos. La experiencia es en este sentido singular plural. No se vive 


aisladamente sino junto a otra, con otra persona. 


2 Bárcena Orbe, Fernando, Jorge Larrosa Bondía y Joan-Carles Melich Sangrá. Pen- 


sar la educación desde la experiencia. Revista portuguesa de pedagogía. Año 40-1, 
2006, 233-259, p. 257. 

Es importante aquí destacar la diferencia entre estudiar y aprender porque, entre 
otras cosas, se puede aprender sin estudiar. De ahí que no sólo es el aprender un 
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entendidas como virtudes. De tal manera, que como tales son cualidades de 
la persona, del estudiante dado el caso, que le permiten lograr ciertas cosas 
o producirlas. Ellas, por consiguiente, están ligadas al poder de obrar en 
dirección a un fin determinado. En tal sentido, a la disciplina la entendemos 
también en términos de la persona o autodisciplina, y está constituida por 
unas pautas que orientan un hacer algo, con constancia y tenacidad en fun- 
ción de un fin o meta que se ha trazado. La disciplina, así entendida, supone 
la fuerza de voluntad, la persistencia, el esfuerzo duro y constante, la acep- 
tación y la labor permanente. 


La aplicación, por su parte la entendemos como la asiduidad con que se 
estudia, y también con el cuidado, atención y esmero con que se realiza la 
faena de estudiar. Puede decirse que las palabras autoexigencia y rigurosi- 
dad son claves en la aplicación al estudio, por cuanto le permite al estudiante 
ir más allá del cumplimiento de obligaciones establecidas, y muchas veces 
impuestas. Ambas, disciplina y aplicación, ayudan a con-formar al estu- 
dioso, estudiante o maestro. 


Es muy importante destacar, a este respecto, el papel que puede cumplir 
el maestro, o la maestra en la con-formación del estudiante disciplinado y 
aplicado, por cuanto él o ella pueden convertirse en guía y referencia de mi- 
mesis, en el sentido aristotélico y riqueriano del término, es decir, a quién 
imitar, para desde él o ella, llegar a convertirse en lo que se es, para llegar 
a hacer del estudio una actividad rica y fructífera, personal, propia, autó- 
noma y distinta en la persona del estudiante. Sin que ello signifique olvidar 
la necesaria palabra del maestro que amonesta, que advierte, que sefiala una 
vía, un camino a seguir? 


asunto lo que sólo propicia el estudiar. El estudiar es la actividad constante y per- 
manente atravesada por una experiencia que no necesariamente conduce a un 
aprendizaje determinado, específico, aprender una cosa, una habilidad. El estudio 
está relacionado directa o indirectamente con la vida escolar en todos sus niveles. 
La lección guarda estrecha relación con el estudio tanto del maestro como del estu- 


diante. Y una buena lección abre el estudio. 


22 La disciplina no debe ser entendida aquí como aquello que se impone a fuerza de 


controles externos que pretenden moldear o disciplinar el cuerpo, incluso a fuerza 
de castigos corporales, al estilo de los cuarteles militares, claustros religiosos e inclu- 
so de ciertas prácticas escolares, las cuales coinciden o están relacionadas con el 
mantenimiento u observación de las reglas o normas disciplinarias. Cfr. Foucault, 
Michel. Vigilar y castigar. El nacimiento de la prisión. México, Editorial Siglo XXI, 1975. 
8 Cfr. Valera-Villegas, Gregorio. El arte de la enseñanza: interioridad espiritual y magis- 
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La aplicación en relación con el estudiar implica una praxis, un actuar 
consciente y crítico, por lo cual no está referida exclusivamente a un resulta- 
do puntual, un aprendizaje dado el caso, sino que incluye todo un proceso 
de reflexión desde aquello que se quiere, que se desea alcanzar, hasta 
aquello que se debe hacer. Ello supone una concretización de lo que se 
busca alcanzar. La aplicación, en este sentido, es un saber-se, un saber de 
lo útil para la propia persona que conduce a la práctica y al cuidado en el 
actuar. La aplicación es, por tanto, un modo ser y de hacer, de ser estudioso 
y de estudiar. 


Tanto la disciplina como la aplicación, en materia de estudio, se hayan 
al servicio del estudiar. De tal manera, que puede decirse, que el estudio se 
realiza con constancia y tenacidad, así como también con diligencia, es- 
fuerzo, cuidado y empeño. Ambas tienen puesto su atención en la escucha 
de la cosa del estudio, en el estudiar. 


Así, pues, al hablar de la formación de la disciplina y la aplicación en 
el estudio podemos referirnos a la lectura, cuyo norte pudiera ser demar- 
cado con el prestar atención, con el atender. Con este fin el maestro o la 
maestra ha aplicado herramientas que, en general, han resultado muy 
efectivas, a saber: la lectura silenciosa, la lectura en voz alta, el subrayado, 
el resumen, entre otras, con el objeto de generar la atención y el cuidado 
requeridos. Se trata, precisamente, de contribuir a formar la disciplina y la 
aplicación referidas en este caso a la lectura en general y a la concentración 
en particular, específicamente a la escucha, al escuchar lo leído, al escu- 
char el texto, y a la vez a escucharse para comprender, para interpretar, y 
así lograr un mejor estudio. Parecido papel cumple la escritura por cuanto 
ella exige también el cuidado, la concentración, la atención y la escucha 
del texto que se escribe. De igual manera, en la escuela se busca que el 
estudiante adquiera la disciplina para la mejor disposición para el estudio, 
la hora adecuada, el lugar, el silencio, la soledad. Y para hacer y construir 
su estudio como el espacio y el tiempo del estudiar, y ello requiere disci- 
plina y mucha aplicación.?* 


Por tanto, puede decirse que en el estudio como disciplina y aplicación, 
en lo que respecta a su formación, es necesario tomar en consideración: 
2 Cabe aquí señalar el importante papel de mediación que María Zambrano le asigna 
al maestro, a la maestra, en la búsqueda especialmente de la atención del estudian- 
te. Cfr. Zambrano, María. La mediación del maestro. En: Zambrano, María. Filosofía y 
Educación. Manuscritos. Málaga: Ed. Agora, 2007. 
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a) el papel activo que tiene el estudiante en su formación, b) la escuela es 
sólo una parte en ese proceso, c) la adquisición de la disciplina y aplicación 
como virtudes no requieren de la imposición de normas ni de medidas de 
disciplinamiento, y d) la adquisición de dichas virtudes implica la nece- 
sidad de crecimiento intelectual y espiritual. 


Ahora bien, desde una perspectiva un tanto distinta en cuanto a la for- 
mación de la disciplina y la aplicación en relación con el estudio, la podemos 
presentar desde el papel que cumple la narración y la mimesis. Desde esta 
perspectiva pudiera decirse que sólo se puede hablar de esta formación 
desde la memoria, desde la narración, desde la ficción, desde la tempora- 
lidad. En ella y desde ella, la narración histórica y de ficción se convierten 
en un instrumento formativo al presentar historias ejemplares de grandes 
intelectuales y sus obras, sus biografías, sus autobiografías que pueden 
responder a preguntas: ¿cómo llegaron a ser lo que son? ¿cómo alcanzaron 
a crear, a componer, a producir grandes obras? ¿cómo la hacían, cómo estu- 
diaban, mediante qué disciplina y aplicación lo lograron??? 


Asimismo, puede decirse de los hypomnemata como instrumento en la 
adquisición de la disciplina y la aplicación en el estudio. Ellos, como bien 
se sabe, constituyen cuadernos de notas de uso personal, escritura sobre la 
marcha, suerte de memorandas, en los que se anotaban citas textuales de 
obras leídas y estudiadas, frases, ideas, reflexiones, que a la larga, en 
muchas ocasiones, terminan por constituirse en borradores para textos 
que luego serán más elaboradoras, con el cuidado y la aplicación corres- 
pondiente. Un ejemplo del uso de este instrumento, suerte de historia 
ejemplar, es Ernesto Che Guevara y sus cuadernos de viaje y de uso perso- 
nal, que en muchos casos dieron lugar a diarios y otras obras suyas de 
narración y de ensayo.?0 


25 A manera de ejemplo pueden citarse a: Dunham, Lowell. Rómulo Gallegos: vida y 


obra. Los Teques, Ediciones del Gobierno de Miranda, 1985; Gadamer, Hans- 
Georg. Mis años de aprendizaje. Barcelona, Herder, 1997; Neruda Pablo. Confieso que 
he vivido. Memorias. Madrid, Losada, 1995; y Sábato, Ernesto. Antes del fin. Buenos 
Aires, Seix Barral, 1998. 

Cfr. Valera-Villegas, Gregorio. Vida, formación y escritura. Una mirada otra del Che. 
Caracas, Fondo Editorial de Humanidades y Educación UCV, 2016. En la educación 
en la antigúedad, en la formación del escriba, el maestro ”... le daba un modelo 
para copiar y reproducir (...) posteriormente y poco a poco frases enteras, textos 
más largos, especialmente algunas fórmulas de correspondencia.” Marrou, Heri- 
Irénée. Historia de la educación en la Antigiiedad. México, FCE, 2000, p. 17. 
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Gregorio Valera-Villegas 


EPÍLOGO: LA ESCUELA COMO OBRA DE ARTE. 


El reto de un estudio como el presente es asumir la idea de que es posi- 
ble crear /imaginar la escuela como obra de arte, arte en el sentido de “crear 
algo ejemplar sin producirlo meramente por reglas”.? Ello supone un 
pensar, hacer escuela entre el juego, el espíritu y la fiesta. En lo que sigue 
presentaremos un borrador de la obra en dos partes: un relato de ficción y 
un esbozo creación constituido por especie de notas de una obertura. 


O de oso, h de hilo dijo la maestra 


Gregorio Valera- Villegas 


Me haces muchas preguntas a la vez, para las cuales no estoy seguro de tener 
respuestas. Una de ellas me traslada a esa que llaman la escuela del ayer que no es 
tan de ayer, tan inactual, tan pasada de moda como quien dice. No la desmerezco, 
sabes, ella no estaba tan mal como se afirma tan tajantemente, tenía muchas cosas 
buenas que es necesario volver a pensarlas con aires nuevos. ¿El profesor debería 
ser más libre en la escuela? Me preguntas... Y sí, claro que sí, muy libre para crear 
e inventar cosas, para hacer cosas con palabras y palabras con las cosas, junto a 
sus estudiantes. 


Retrocedamos en la memoria ¿para qué, te preguntarás? Para tender una mi- 
rada a la escuela de ayer desde la de hoy. Tendremos que otear el horizonte, subir 
más alto para ver más lejos. La distancia en el tiempo nos aguarda, la memoria se 
hace a la mar de los tiempos cercanos y lejanos desde el aquí y el ahora. La tablilla 
del recuerdo en sus dos mitades se unirá una vez más en el símbolo del reconoci- 
miento. Tierra y mundo dirá el filósofo alemán. El aula y su mobiliario, los útiles 
escolares, la biblioteca, la esfera, los mapas... Y el inmancable pizarrón, la cátedra 
de la maestra un tanto desvencijada con los años. Merece la pena que la visitemos 
otra vez, porque, más que nostalgia, toda ella está en ese ahora ya no, definiendo 
nuestra existencia, nuestro yo, nos-otros. Es toda entera una herencia recibida, 
una escuela en la que esté presente y sea distinta a la vez. Ella, la de ayer, se 
conjuga con la de hoy para hacerse en un tiempo propio, de cada uno. 


¿Y crees que vale la pena recorrer todo ese trayecto? ¿Por qué no hacemos 
borrón y cuenta nueva? La voz femenina volvió a escucharse por entre las paredes 
de la sala. La respuesta vino de inmediato... Muy simple, ella no se ha ido, está 


: 7 Gadamer, Hans-Georg. La actualidad de lo bello. El arte como juego, símbolo, fiesta. 


Barcelona, Paidós, 1991, p. 63. 
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aquí, a pesar de todas las cosas negativas que se han dicho, suerte de árbol caído del 
que todo el mundo ha hecho leña. De esa escuela podemos aún heredar unos 
valores, heredar unas vías para transitar y alcanzar unas virtudes, las cardinales, 
que no se han ido, que no pueden irse. Puede servirnos de ejemplo, y de ella recibir 
enseñanzas que no conviene abandonar, aunque la nueva nos aturda con sus 
consignas, sus sirenas y sus sofisticados útiles del aprender eficaz. 


Por eso, recorramos los caminos polvorientos de la memoria. Cabalguemos por 
ellos con el pretexto, algunas veces de responder las preguntas de la señora que me 
interroga acuciosamente. ¿Y qué hay del castigo escolar? Preguntó una vez más 
la voz de mujer. No me dirá que no existió, que son habladurías... No hay que 
perder de vista el contexto histórico, su horizonte, para poder comprenderlo mejor 
desde aquí. Le cuento esta anécdota. 


-Sí, doña Juana, el zamuro es una bruja que come carroña durante el día. 
- ¿Estás seguro? 
-Claro que sí maestra, estoy muy seguro, anoche vi a una en el techo de casa. 


Un día difícil aquél, porque para mi maestra aquella respuesta significaba 
creer en la brujería y negar a Dios, nuestro Señor Jesucristo. Como consecuencia 
del error recibí una nota negativa y la realización, como castigo, de una plana esco- 
lar que consistía en escribir veinticinco veces la frase: El zamuro es un animal que 
come carroña, en el cuaderno de apuntes. 


¡Ay, aquellos días de escuela!... Del ¡Buenos dititías señooorita! Para saludar 
el ingreso de la maestra al salón, hasta el timbrazo frío y cortante anunciando el 
final de la clase. A media mañana el recreo, comer y jugar de la campana al timbre. 
Jugábamos a la rayuela, al arroz con leche, al trompo, a las metras y también, algu- 
nas veces, a la perinola o boliche. Cosas que pasaron, cosas que nos pasaron que 
quedaron en mí para siempre. El horario escolar, turno completo, con un lapso de 
tiempo suficiente para ir a casa a almorzar y retornar por la tarde a clase. 


Al inicio de la jornada escolar rezábamos un poco. Si te sorprendían no hacién- 
dolo podías ser castigado, había que rezar y mostrar respeto. Y luego venían las 
clases de los temas de lenguaje y matemáticas. Después historia, geografía y de 
formación moral y cívica. Por la tarde era distinto, dibujábamos, practicábamos 
la caligrafía, el canto, los trabajos manuales o los rudimentos de agricultura en el 
huerto escolar. Algunos viernes aparecía en los pasillos de la escuela algún fotó- 
grafo para tomarnos la foto del recuerdo, con el mapa de Venezuela como fondo, el 
pelo engominado para la ocasión y con la pose acostumbrada, mientras mirábamos 
fijamente y sin parpadear al fotógrafo de marras. 
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A veces, en el transcurrir de las horas de un tiempo monótono y vacío que se 
iba rellenando con muchas actividades para sobrevivirlo, la escuela se nos presen- 
taba como una cosa que estaba ahí, fija, congelada, sin pasado ni futuro, el hoy lo 
cundía todo. Sin embargo, la realidad era otra, ella sí tenía pasado, si tenía una 
historia que podía ser narrada, y que le permitía asomarse a un porvenir. Por ella, 
por esa casa, a veces muy grande y otras tantas muy pequeña y estrecha, según se 
le mirase, había pasado gente que al final contaba una historia diferente de ella, de 
su paso por ella. De cómo la había vivido, de cuáles experiencias tuvo que le habían 
dejado huella. Ella es, diríamos hoy, como la recuerdan quienes la han habitado en 
el tiempo, con sus tiempos propios. 


Se me ocurre ahora, que realicemos juntos un ejercicio de narrar lo vivido en 
ella, lo que nos pasó. Comencemos por recopilar fotografías de la época que vivimos 
en sus cuatro paredes. Desempolvemos nuestros álbumes para hurgar en el pasado 
a través de ellos. A continuación, seleccionemos algunas fotos, comencemos por 
mirarlas, eso sí con mucha atención tratando de ver más allá de lo obvio, de lo que 
muestran a simple vista. Busquemos en ellas: la forma, el momento y el lugar 
donde la fotografía fue tomada. Debemos observar los objetos, las personas, el 
ambiente o paisaje, observar la situación, la edad posible de los retratados, si la foto 
era espontánea o se estaba posando. Preguntémonos: cómo estábamos vestidos, 
qué estábamos haciendo. Sobre cómo y por qué fueron tomadas. Podemos analizar: 
¿En qué época, en cuál fecha aproximada puede haber sido sacada esta o aquella 
foto? ¿Dónde la sacaron? ¿Cómo? ¿Quién la habrá solicitado? Toda esta informa- 
ción nos permitirá quizás conocer más del momento, la vida y las circunstancias 
de las personas que están en las fotografías, es decir, nosotros mismos y nuestros 
maestros, y, quizás, nuestros padres, y, muy especialmente, nuestros condiscípu- 
los. Y también, descubrir cosas que no se ven a simple vista. Para eso, además de 
“mirar” lo que la foto muestra en detalle, deberíamos intentar deducir y hacer con- 
jeturas sobre lo que no vemos, sobre cómo hemos continuado nuestras historias y 
también esas personas que están en las fotos, esas personas, que al igual que noso- 
tros, fueron retratadas en un momento único, en un momento de sus existencias. 
A continuación atrevámonos a narrar lo que nos pasó en esas fotos seleccionadas. 
Y seguramente el tiempo para nosotros comenzará a tener otro sentido. 


~ 
= 


Hay cosas del pasado que ya no existen, como bien usted sabe mí estimada 
señora. Comentó el profesor como dirigiéndose a alguien ausente. A un alguien que 
sabía bien que no estaba de cuerpo presente... ¿Qué útiles escolares se usaban 
antes? ¿Cómo se vestían los estudiantes? ¿Cómo era el peinado de la maestra? ¿Qué 
asignaturas había? ¿Cuántos años se cursaban? ¿Cómo se debían comportar en 
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clase los estudiantes? ¿Cómo los trataban las maestras y los maestros? ¿Cómo tra- 
taban ellos a los maestros? ¿La escuela tenía el mismo aspecto que ahora? ¿A qué 
se jugaba en los recreos? ¿Qué se comía? El aula, en la escuela de ayer, era muy 
importante. Y, en menor o mayor medida, sigue siéndolo en la de hoy. Era una sala 
grande de amplias ventanas muchas de ellas, otras eran pequeñas y poco alumbra- 
das. Dominando el conjunto, en la pared a la que se orientaban todos los alumnos, 
aparecía el crucifijo, junto con el reloj y el pizarrón que una, otra, y tantas veces 
hablaba, nos hablaba y se enmudecía al final de la tarde, al lucir una vez más de 
verde, sin aquellas letras blancas que le permitían hablar y, a nosotros, hacernos 
hablar. En él, al inicio de clase, se escribía con tiza blanca la fecha del día, los te- 
mas, los ejercicios, las explicaciones, las muestras de caligrafía y las consignas 
religiosas y patrióticas... Asu lado, sobre una tarima o estrado, y frente a los estu- 
diantes, se hallaba la mesa del maestro. En sus cajones se guardaban los registros, 
las tizas, el sello, los cuadernos. En el resto del aula se ubicaban, en perfecta aline- 
ación, los pupitres de nosotros los estudiantes, el armario, donde se guardaban los 
materiales de enseñanza, especialmente los libros y la esfera; y en las paredes late- 
rales, los mapas y las láminas. En otras aulas, las más pobres, casi no había nada, 
excepto el pizarrón y la mesa de la maestra... Si el aula era el lugar de la clase, el 
lugar del trabajo del estudiante era el pupitre. Asiento y mesa a la vez; servía de 
soporte para los útiles o materiales de escritura, y disponía de un compartimiento 
para los libros, las gruesas enciclopedias llenas de todos los temas, y los cuadernos, 
y una hendidura para colocar los lápices de grafito. 


Al escuchar esta historia, podemos tener la impresión de que las cosas en la 
escuela de ayer pasaban así, y que en la de hoy son diferentes. Algo de eso hay, pero 
no tanto. Es verdad que antes los chamos y las chamas faltábamos menos a la es- 
cuela. Pero, eso no quiere decir que nosotros no queríamos dejar de asistir un día. 
En ese día, por ejemplo, uno mojaba un papel periódico y se lo ponía en la frente 
con la esperanza de resfriarse y así no ir clase. No se rían, por favor, es la verdad. 
Eso significaba jubilarse, hacerse la rata, aunque es posible que ahora haya alguna 
otra palabra para ésto, con el mismo significado. 

El aula de ayer, y también la de hoy, además de representar en parte el tiempo 
de estudiar, creaba vínculos sociales entre los estudiantes, salpicados con una o 
más peleas y rivalidades entre los compañeros. No todo en ella era homogéneo, 
aunque se quisiera aparentar lo contrario. 


~ 
= 


¡Qué dice usted señora! Me pide que me atreva a imaginar otra escuela, una 
escuela diferente, una escuela que sea como una obra de arte. Y miró alrededor de 
la sala escolar como si buscara otra vez a quién le había hablado... Considere usted 
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semejante desafío, no olvide que las obras de arte son únicas y que permanecen 
siendo únicas, aun cuando cambian a los ojos de los que las miran, a los ojos que 
son atraídos por ellas a la verdad, que acontece en ella, y su tiempo. Además de ese 
juego de mostrar y ocultar el qué la constituye. Es muy difícil estimada señora, 
pero, aun así, podemos intentarlo. Y afirmó esto último convencido de que la mujer 
a quién se dirigía estaba ahí en algún lugar... Déjeme, déjeme pensar un momento 
para que pasemos luego a intentar responder al desafío, el que me ha planteado. El 
hombre de pelo entrecano y barba en forma de candado, respira profundo, se toca el 
cabello abundante, como si ello le ayudase a pensar. Y a continuación comienza a 
hablar pausadamente sobre el asunto que le ocupa. 


Será una escuela en el tiempo, que podemos pintar y seguir pintando, el ahora 
pasado y el ahora presente, con la transparencia y la opacidad del claroscuro, los 
efectos de materia, y un cuidadoso trabajo minucioso en los detalles. Podemos par- 
tir de las historias creadas por las fotos de la escuela y de nosotros como escolares 
para abordarla como símbolo, a manera de un reconocimiento, o mejor, cual ta- 
blilla del recuerdo, la cual, dividida en dos mitades, propiciará el reconocimiento 
de la escuela de ayer y la de hoy, así como también de una vida escolar vivida en 
otro tiempo, que permita que lo pasado se vuelva presente y sea reconocido como 
válido y auténtico. 


Será un cuadro mural, una escuela de un día en la vida de un estudiante en la 
escuela de otros tiempos, que nos hace viajar, al atraparnos, a la escuela de hoy y a 
imaginarnos la que vendrá. Nuestra escuela, nuestro propio tiempo. En la obra 
reflejaremos un día de clase. Las ropas usadas en la escuela de ayer, se trastocarán 
en los uniformes de hoy. Las primeras aparecen en blanco y negro, los segundos 
coloreados. Uno al entrar en el juego de la obra, en su verdad, terminará al final 
colocándole globos imaginarios para conversar con ella y desde ella. El dibujo ha 
sido y será de trazo firme, un buen dibujante sin duda, quió y guiará la mano. La 
maestra y el discípulo ocupan, ahora que los miro una vez más, el nivel central del 
cuadro. Líneas, formas, colores, luz hacen el resto. En el fondo, en una perspectiva 
bien lograda, aparece la escuela de ayer, los estudiantes salen de ella en perfectas 
filas. Ha sido posible gracias a una variación de encuadres y de juegos de luces y 
sombras que aparecen y desaparecen por momentos. 


Podemos imaginar los bocetos con carboncillo, uno, otro, otro más hasta llegar 
a lo buscado, nada en la obra es definitivo, cerrado, concluido. 


Entrecerramos nuestros ojos al ser atrapados por el cuadro. Así vemos los 
detalles que nos asaltan, que nos hacen pensar. Los colores primarios se ocultan 
con los secundarios, todo se mueve, las figuras protagonistas de la obra y todo el 
conjunto resbala sobre un caleidoscopio. Las tonalidades hacen de las suyas, la 
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cálida, la fría, la clara, la oscura y vuelta otra vez, aquí el término medio es una 
constante, nada es definitivo, todo es ambiguo. El fondo luce húmedo o semihúme- 
do, parece no secarse nunca, pasamos ligeramente el índice por distintos lugares, 
pero no obtenemos ningún resto de pintura, aunque la superficie de la impresión 
de estar pegajosa. 


Atravesamos las capas superpuestas de color, empezando por las zonas de 
luces y sombras y continuando con las grandes zonas de color. Avanzamos con 
paciencia, con disciplina y aplicación, y logramos alcanzar las capas de colores más 
intensas y profundas. 


La escena del primer plano de la obra vuelve a aparecer, sus tonalidades son 
distintas, y los útiles escolares y el mobiliario del aula flota y rueda en movimiento 
cinético, dando la impresión de que son otros y a la vez los mismos. 


La pintura de la obra vuelve otra vez, lo graso sobre lo magro es cuidadosa- 
mente usado para evitar que se resquebraje con el tiempo calendario. El tiempo 
toca la obra de otro modo, al igual que a nosotros atrapados en su juego, en juego 
simbólico del pasado al presente al reconocernos. Al mismo tiempo, las capas de 
pintura dan la impresión de lucir secas completamente, aun cuando cada capa 
de color se haya aplicado sobre la anterior aún fresca. 


El lienzo vuelve a cantar, una vez más, mediante los toques y retoques de fino 
cuidado, de esmero. El discípulo pareciera que se inclinara un poco más sobre el libro 
que ha estado leyendo, mostrando un nivel mayor de concentración, de aplicación, 
de empeño. La maestra parece esbozar una sonrisa tímida de satisfacción. Es el acor- 
de final de los tonos... Al final, terminamos alejándonos del cuadro, convertidos en 
espectadores y partes de él. Los colores vuelven a cambiar, los tonos, el primer plano, 
el fondo, la figura en perspectiva como si su autor volviera a pintarlo. 


~ 
= 


El dispositivo escolar apuntaba a la implicación de quiénes hasta ella llegába- 
mos, con la ilusión de permanecer en ella, de ser bien acogidos. Usted sabe muy a 
qué me refiero porque ha vivido ésto de algún modo... Sin embargo, la cosa no era 
tan de color de rosa, tenía sus más y sus menos. La maestra que nos recibía solía 
hacer preguntas no tan amables: ¿A qué vienes a la escuela?”, “ ¿dónde piensa que 
está usted?” Para luego completar: “A la escuela se viene a estudiar” y “aquí no 
es su casa, no lo olviden”. Y cerraba su perorata con una expresión de retórica me- 


morizada: “Veré qué puedo hacer por ustedes”. 


Es un hecho que íbamos a la escuela, pero también es un hecho que no siempre 
teníamos ganas de ir, ya lo hemos dicho. En una palabra, no éramos santos, ni tam- 
poco tontos. ¿Por qué digo ésto? porque tenemos la costumbre de pensar que antes 
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éramos santos, pero un poco tontos o lentos, mientras que las muchachas y los 
muchachos de ahora son una peste, pero inteligentes y rápidos. Es un gran mito 
que de mucho decirlo, se termina por creerlo. Sin embargo, las cosas no son así tan 
simples. Siempre los adultos de turno viven una cierta extrañeza respecto de la 
generación que le sigue. Entonces, aceptemos que íbamos a la escuela a pesar de no 
siempre querer ir, o de no ir siempre con las mismas ganas, a pesar de mentir a 
veces, de olvidar hacer las tareas, de no estudiar para los exámenes, y de copiarse 
en uno u otro examen, para pasar la asignatura a como diera lugar. ¿ Y, por qué 
ésto es importante? porque existen unas ideas encontradas acerca de la escuela, 
una que cree en el funcionamiento ideal o normal de la escuela, es decir, que todo 
tiene que funcionar igual, al mismo tiempo y siempre. Mientras que la otra señala 
que la escuela de ayer era muy mala, y por eso hubo que cambiarla. Yo no creo en 
ninguna de las dos. 


~ 
= 


El profesor mira una vez más alrededor de la sala de la escuela, y fija su mira- 
da en uno de sus extremos seguro que allí estaba la mujer... El hombre, el profesor, 
bosteza sin disimulo, mantiene la mirada que supone que ella le dirige, y le sonríe 
un poco estúpidamente como si le manifestara resignado su disposición de conti- 
nuar. Y, unos segundos después, se escucha una vez más la voz que pregunta. 


—Ahora se insiste en la enseñanza por competencias, se dice que es muy 
buena... ¿Qué dice usted, supongo que está de acuerdo? 


—No suponga nada, por favor... Competencias, saber hacer, resolver, aplicar 
algo... Eso es distinto de saber vivir, de saber pensar, de ser prudente, de amar lo 
que se hace, en este caso el estudio... 


—Es una postura bastante diferente con respecto a las últimas tendencias en 
educación ¿las niega acaso? No me extrañaría... 


— Sí, y no siento ninguna culpa por hacerlo... Mi manera de pensar la escuela 
es un poco distinta, aunque usted la vea como radicalmente diferente. Tengo más 
bien la idea de que lo importante no es tanto pensar cosas nuevas, sino volver a 
pensar algunas otras que aunque han crecido en años, continúan estando vigen- 
tes, porque mucho tienen que decirnos, y hacernos decir. La escuela de ayer no 
estaba mal, o no tan mal como se cree... A mí esta escuela nueva no me gusta 
mucho, más bien poco. Y eso sí me preocupa... 


—Cambiemos un poco de tema para que no sienta que lo estoy confrontando 
con mis preguntas... En sus estudios y publicaciones habla de la relación entre la 
experiencia y la formación. ¿Cómo es esa relación? Y de nuevo se escucha la voz 
de mujer saliendo de las paredes del recinto escolar. 
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—La lectura y la escritura son experiencias para ser vividas plenamente en la 
escuela, para ser convertidas en experiencia, valga decir, en formación verdade- 
ra... Cómo puede entender uno a una maestra de preescolar que le diga a la mamá 
de uno de sus alumnos que él ya sabe leer...Cuando en verdad se está apenas 
abriendo al mundo de la lectura. 


— Qué enseñar en la escuela, entonces. Cómo hacerlo, y hacerlo bien. Dijo la 
voz con sordina, con cierta ironía. 


—Pues a ciencia cierta no lo sé. No soy una especie de enciclopedia británica 
que todo lo sabe... Los maestros, las maestras han inventado muchos métodos. 
Leer en voz alta, decir, lo estudiado de memoria, decirlo con las propias palabras. 
Leer buenas obras, buenos autores para aprender desde ellos a escribir. Se trata de 
lograr la atención, de mediar para propiciar la escucha. No puede haber diálogo sin 
escucha... 


— ¿Y del uso de las nuevas tecnologías, qué...? ¿Usarlas o no, qué dice usted? 
... Esta vez se oyó la voz en la pared detrás del profesor, él ni siquiera intento girar 
verla, ya sabía que no estaba. 


— | Ay, qué pregunta tan escabrosa y difícil de responder! Ese es un asunto del 
maestro, de la maestra, que debe decidir con criterio pedagógico, no con criterio 
tecnológico y de adoración a las tecnologías, porque estaría frito y convertido en 
un burdo consumidor de novedades sin criterio... De todas formas, yo pienso que 
la escuela de ayer, de tan mala prensa, tenía ya todas las tecnologías que necesita 
una buena práctica de enseñanza: la misma sala de aula, la disposición de los pupi- 
tres, el pizarrón, la librería, la lectura, la escritura..., y especialmente la regulación 
de los silencios y de la voz por parte del profesor, la herramienta de la atención y el 
diálogo. Todas ellas siguen formando la caja de herramientas del docente, aunque 
a veces se olviden o menosprecien... 


— Ay profesor, qué dice usted!... La disposición de los pupitres se ha ido cam- 
biando, ahora, por ejemplo, no son fijos como antes... Qué le parece... Y esta vez 
se escuchó en la pared frente al profesor. 


— Muy discutible... De hecho, se comenzó a hacer al compás de aquello que lla- 
maron dinámica de grupos, tocarse, mirarse, sonreírse, quisieras no. Así lo 
ordenaba el ministerio de educación, que pretendía estar a la última moda... siglos, 
la escuela fue un lugar de atención compartida, todo el mundo miraba al mismo 
sitio, al pizarrón por ejemplo. Con la novedad y la gracia de estar pensando diferen- 
te, imaginando cosas distintas... Ahí estaba el secreto del asunto. La escuela tiene 
que ver con la atención, con el pensamiento, con la imaginación, no con mirarse a 
la cara los unos a los otros como en las salas de espera. Tampoco estaba mal la sepa- 
ración entre el profesor y los alumnos: el profesor no es igual, no ha dimitido de su 
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posición, ni debería hacerlo, él tiene su responsabilidad ¿No le parece a usted?... En 
fin, qué más puedo decirle... No hubo respuesta alguna, la voz había desaparecido. 


~ 
= 


Unos minutos después, el hombre que hablaba se levantó de la silla de la escue- 
la en la que había estado hablando e imaginando asuntos escolares. Las sombras 
cubrieron sus espaldas al abandonar el edificio por la salida principal, y la oscuri- 
dad de la noche fue ocultando la casa de la escuela del ayer. Él sintió que ese 
alguien con quién había estado hablando se había marchado también. 


Al amanecer, el nuevo día, el cuadro pintado renovó sus colores, los nuevos 
estudiantes fueron llegando una vez más como siempre... Las nuevas miradas 
sobre el cuadro dieron otros significados, lo interpretaron distinto, lo hicieron vol- 
ver hablar con otros ojos y en sus propios tiempos. 


UN ESBOZO DE CREACIÓN DE LA ESCUELA COMO OBRA 
DE ARTE, NOTAS DE UNA OBERTURA 


e, 


% La escuela como obra de arte no puede ser entendida como obra cerrada, 
concluida, terminada, sino, por el contrario es dinámica, en continuo 
movimiento y, especialmente como proceso en construcción y recons- 
trucción permanente. Un re-hacer-se constante. Una obra que ha sido, 
que tiene un pasado, y que es, en continua transición hacia el futuro, 
tanto para los docentes como, y especialmente, para los estudiantes, 
abiertos a recibir y a dar, a renovar. 


% Nada en esta escuela está completado, por cuanto ella está abierta a 
recibir lo nuevo. 


% Lo simbólico en esta escuela nutre lo universal en lo particular, lo que 
permanece en lo fugaz, el re-conocimiento y la memoria. 


* De allí que, siguiendo a Gadamer, la escuela como obra de arte implica 
superar el tiempo mediante el concepto de fiesta, como tiempo lleno y 
pleno y no como el tiempo vacío que hay que rellenar, como ruptura 
del presente del tiempo kronos. Así, de esta manera, la escuela imagi- 
nada de esta manera supone una plena experiencia como aquello que 
les pasa a quienes la viven.? 


% La escuela como obra de arte es consustancial con la fiesta con el tiempo 
propio o tiempo lleno, tiempo de la experiencia, de la vivencia plena. La 
fiesta vista así, es tiempo que nos invita a demorarnos, a permanecer en 
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ella, a permanecer en él, y como celebración es, al fin y al cabo, fiesta”, 
es decir, reunión o comunicación entre personas para celebrar el acon- 
tecimiento escolar, y en el que hay, o puede haber, contemplación 
intelectual, y es propicia para atraer la atención, la escucha y la acción de 
pensar. Incluso llegando a generar deleite y asombro, y también regocijo. 


La escuela como obra de arte, ontológicamente hablando, no se deja 
limitar a los cánones de un curriculum, es en sí misma llana, ancha y 
abierta. La práctica del estudio, el tiempo de estudiar, no busca unas 
respuestas fijas e inmutables, al mejor estilo de planes y programas 
cerrados, sino preguntas, nuevas preguntas. Ella, en sí misma, es abier- 
ta al horizonte que crece y se amplía en la medida que se asciende. 


La escuela como obra de arte exige ser presentada y representada para 
un estudiante, siempre inconclusa, siempre inacabada (en esa dinámi- 
ca que hablaba Heidegger: de ocultación y mostración, en tanto que 
cada actualización devela sentidos y oculta otros). Y a él le dice algo 
expresamente, y le hace decir algo. Lo que significa entrar en ella como 
juego. Y este es precisamente el sentido del cuadro mural de la escuela 
como obra de arte del relato O de oso, h de hilo dijo la maestra que acaba- 
mos de leer. 


Cuando la escuela se convierte en juego humano lleva al estudiante a 
ella. Lo envuelve en la totalidad de sentido que se revela con su parti- 
cipación. Y así hace posible una conformación, valga decir, símbolo y 
reconocimiento de lo universal y lo particular, entre lo que ella mues- 
tra y el estudiante trae. Es encuentro entre dos mundos que requieren 
integrarse. 


La escuela como obra de arte crea un mundo, y en ella acontecen unas 
verdades al establecer nexos de sentido, hace aparecer la realidad y las 
cosas de una manera distinta, más allá de lo legitimado y considerado 
verdadero y científico. Y así, ayuda a que él estudiante, y también al 
maestro, conozca algo más de lo que ya conoce. 


Estamos hablando de una episteme distinta a la establecida por la cien- 
cia experimental de verdades universales, que se funda, entre otras 
cosas, en el modelo del arte como conocimiento, como verdad. De ahí 
resulta un encuentro con la verdad y con el sujeto mismo, llámese es- 
tudiante o maestro, porque propicia una manera de preguntar-se de 
manera singular y única. 


29 


30 


Cfr. Ibídem., p. 105. 
Cfr. Gadamer, Hans-Georg. Verdad y método 1..., pp. 121-142. 
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Y 


% Es espíritu la escuela como obra de arte, porque ella implica un transi- 
tar, como trayecto vital, por la simultaneidad de pasado y futuro en un 
presente que pasa en un tiempo que continuamente se está mostrando 
y mostrándonos. O como lo diría Gadamer: ...” poder ir así con ese 
horizonte de futuro abierto y de pasado irrepetible”*!. Pasado que al 
mismo tiempo nos forma, nos identifica al contribuir al re-conocimien- 
to, y ayuda a proyectarnos al futuro. En el relato O de oso, h de hilo dijo la 
maestra leído antes, la escuela del ayer nos presenta esa relación desde 
un ahora presente. 


* Un tiempo escolar sí, pero como duración. La vida escolar, en la escuela 
que imaginamos, es duración, está hecha de tiempo, del tiempo de estu- 
diar. Y a la vez es duración, porque es también narración, lo que permite 
ayudar a comprender la trayectoria temporal de la vida de quienes en 
ella viven, en ese ahora presente, ahora ya no y ahora todavía no. Si le- 
yésemos o releyésemos a O de oso, h de hilo dijo la maestra nos pudiésemos 
encontrar ese sentido del tiempo como duración. 
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La escuela como obra de arte. Entre el reconocimiento... 


II. Parte 
Filosofia, política y educación 


“¿Qué hace falta para unirnos?” 


o. 
EX Mariflor Aguilar Rivero! 


CES este trabajo me quiero referir a una preocupación que ronda entre 
algunos intelectuales en los últimos tiempos, pero que en realidad preocupa 
de tiempo atrás, al menos desde que se planteó la posibilidad de la revolu- 
ción socialista. Esta preocupación, como se planteaba en sus inicios, era la 
posibilidad, e incluso la necesidad, del fin del capitalismo, con las variantes 
que se le fueron planteando a Marx directamente o en tiempos posteriores? 
Ya desde los tiempos de Marx se planteaban cuestionamientos al problema 
de la revolución, algunos de los cuales hoy se continúan formulando, tales 
como el papel de la clase obrera como “clase universal”, la revolución como 
el acontecimiento del cual depende el tránsito a otro modo de producción, 
la unidad de la clase destinada a abanderar el cambio social, y muchas otras 
cuestiones que se derivan de éstas, como por ejemplo, si hoy debemos 
comprender por “revolución” lo mismo que se entendía tiempo atrás, o en 
qué medida el concepto de “clase social” conserva parte del significado que 


tiene cuando se refiere al antagonismo entre burguesía y clase obrera, y en | 


qué medida es un concepto que debe ajustarse a las nuevas condiciones so- 
ciales de diversificación de las luchas sociales. 


Como con frecuencia se plantean hoy estas cuestiones es con un alto | 
ingrediente de escepticismo, y no sería para menos, ya que la fatiga hace : 
pensar que el anticapitalismo es imposible, y que es imposible cambiar la | 


dinámica de las sociedades marcadas por el capital, así como por el neolibe- 


ralismo o la globalización. Según esto, en algunos casos se sostiene que alo : 


sumo puede pensarse en “luchas anticapitalistas parciales”. 


1 


cional Autónoma de México. Correo electrónico: marifloraguilarQ0gmail.com 


socialista, Siglo XXI, Madrid, 1987. 
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Profesora de filosofía de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad Na- E 


Tal como lo consignan Ernesto Laclau y Chantal Mouffe en Hegemonía y estrategia i 
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Retomaremos el planteamiento del problema a partir de trazos gruesos 
de las conclusiones a las que han llegado algunos filósofos en las últimas dé- 
cadas. En los años ochenta del siglo XX Ernesto Laclau y Chantal Mouffe 
llevaron a cabo un cuestionamiento teórico de la teoría social marxista a 
partir de las transformaciones sociales experimentadas por el surgimiento 
y la acción de nuevos movimientos sociales. Algunas de estas conclusio- 
nes se refieren, como decíamos, al concepto marxista de clases sociales”, al 
de revolución y al del papel de lo económico los que juntos, se considera, 
constituyen la dimensión esencialista de dicha teoría. Desde aquí se sugiere 
abandonar no solamente la idea de la clase obrera como “clase universal” 
sino también de la unidad de dicha clase y de su fragmentación de facto y, 
de ahí, del carácter indeterminable de algún posible agente revolucionario. 
Esto implica otro punto importante que consiste en que no está inscrito 
en ningún grupo social su “marcha” hacia el socialismo y, añadiríamos 
nosotras, ni siquiera si es hacia el socialismo hacia donde se marcharía!. 
De lo anterior, se desprenden tesis importantes acerca de la constitución 
subjetiva para el cambio social, como la de que éste requiere pensarse 
a partir de una ““voluntad colectiva” que es trabajosamente construida a 
partir de una variedad de puntos disímiles”*, y es “trabajosamente cons- 
truida” porque, como se dijo, un grupo o un movimiento social no tiene 
inscrito en su seno su destino político o su direccionalidad ontológica sino 
que este rumbo es el resultado de la constitución subjetiva de la voluntad 
política y del trabajo de articular cada una de las luchas a otras interesadas 
en dirigirse hacia el mismo objetivo y en la misma dirección o, dicho de 
otro modo, “el sentimiento de injusticia que moviliza la disconformidad y 
el conflicto se construye.”? Las reacciones a estas propuestas han sido múl- 
tiples y diversas. Una de las más notables y polémicas es la del esloveno 
Slavoj Zizek quien, a su manera, revolucionó el pensamiento de la izquierda 
y el de las ciencias sociales, pero por otro lado continúa reflexionando bajo 
el esquema del marxismo ortodoxo. Tiene por un lado el mérito de entrar 


3 Ya Kautsky se planteaba el problema de la fragmentación de la clase obrera. 
Laclau y Mouffe, Ibid., p. 37. 

4 Ibid., p.149. 

5 Ibid., p. 154. 

Cicchin Iván Gabriel, “La crítica marxista de Zizek a Laclau. Análisis de la defensa 
teórica del clasismo y de la necesidad de la ruptura revolucionaria mediante 
el acto”. I Congreso Latinoamericano de Teoría Social. Instituto de Investigaciones 
Gino Germani. Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires, 
Buenos Aires, 2015. 
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en escena al final de los años 80 (1989), en un momento en que el marxismo 
estaba ya en crisis, y lo pone otra vez en la mesa de debate. Desde una 
defensa del comunismo trastoca muchas de las ideas comunes de la 
izquierda mundial de los afios 80-90, pero a la vez permanece en un esque- 
ma economicista del marxismo clásico según el cual a) lo económico es lo 
determinante en última instancia, así como que b) la lucha de clases es el 
motor de la historia; la tercera tesis a la que podríamos llamar “economicis- 
ta” es que c) hay un solo sistema de opresión o, al menos, una opresión 
hegemónica. Estas tesis contradicen las que Ernesto Laclau aporta a las 
ciencias sociales, sin que haya importado que éste fue maestro de Zizek. 


Desde estas posiciones, cuestiona que Laclau y Mouffe no tengan una 
postura anticapitalista y considera que por la neutralidad e indecibilidad 
de la propuesta de las luchas por la hegemonía, éstas no son conducentes 
hacia una sociedad más justa.” Considera que no hay que aceptar el capi- 
talismo global como un hecho de la naturaleza humana? y que aceptarlo 
sin cuestionar es el resultado de lo que llama la “ilusión democrática” que 
consiste en “la aceptación de los mecanismos democráticos como marco 
final y definitivo de todo cambio, lo que evita el cambio radical de las rela- 
ciones capitalistas”?. 


No comparte el antiesencialismo económico de Laclau y Mouffe ni sus 
implicaciones, como la política de las diferencias en relación al cuestiona- 
miento del concepto de clase social. Desde la perspectiva de este autor, la 
política de las diferencias oculta la universalidad del capital; al centrarse 
en procesos particulares se pierde la lucha contra el sistema como una 
totalidad!', y al no relacionarse con la totalidad, no cuestionan el horizonte 
capitalista que hace posible y estructura todas las luchas!! 


Considera que el diferencialismo, abonado por Foucault y la llamada | 
postmodernidad, tuvo su importancia en la década de los 70 y 80 que eran |; 
tiempos de universalismos cerrados y del marxismo dogmático y eco- | 
nomicista. Desde su perspectiva, no se trata de borrar o negar los avances | 


7 Ibid, p.7. 


8 ŽIŽEK, Slavoj. La nueva lucha de clases: Los refugiados del terror. Barcelona, 


Editorial Anagrama, 2016. 
Cit. por Cicchin de En defensa de causas perdidas. 


10 Castro Gómez, pp. 58-9 


1 


que es el Estado (Hegel)... 
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Zizek, Ibid. p.59 Considera que el diferencialismo (que incluye el multiculturalismo) 
es la contraparte ideológica del capital globalizado. “Los estados modernos ya no : 
logran interpelar a los individuos como ciudadanos parte de un todo universal : 
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teóricos realizados en este contexto, por el contrario,considera que repre- 
sentaron un aire fresco que es importante rescatar. Pero considera también 
que la estrategia discursiva del capital para captar a sus deudores y con- 
sumistas, ha sido la de montarse en esos aires de libertad asociados a las 
diferencias para replicar el individualismo que requiere para no distraer 
la atención en alteridades improductivas. O dicho de otra manera, el dis- 
curso del capital se monta en el discurso de las diferencias para, sutil y 
paulatinamente, deslizarlo hacia el individualismo que requiere para blo- 
quear las colectividades. Dicho en otras palabras, eso que puede llamarse 
“política de las diferencias” se ha convertido en la ideología de la globaliza- 
ción ya que ésta da origen a la pluralidad de identidades y a un conjunto de 
categorías como lo fluido, lo líquido, lo cambiante y...lo desechable. Tanto 
el avance tecnológico, como las exigencias del mercado caminan sobre y 
requieren una ontología diferencial y de renovación constante.!? Para 
Zizek, en cambio, es la lucha anticapitalista la que tiene prioridad!º. 


La respuesta de Ernesto Laclau a estos cuestionamientos no se dejó 
esperar. Considera que «no existe nada tal como una lucha anticapitalista 
per se, sino efectos anticapitalistas que pueden derivar, en cierto punto de 
ruptura, de la articulación de una pluralidad de luchas»!4. 


Desde su punto de vista, lo que ocurre con su colega esloveno es que 
permanece atado al economicismo de la antigua metáfora del edificio 
base /supraestructura!”. Da la razón a Zizek cuando cuestiona la dis- 
persión multiculturalista, pero no cree que la solución es el regreso a las 
clases sociales o a los grupos étnicos, las que considera categorías tra- 
dicionales y básicas!º y, por tanto, tampoco está de acuerdo con que las 
luchas sociales deben subsumirse a la lucha de la clase obrera contra la 
explotación capitalista. 


No cree el pensador argentino que hay que privilegiar unas luchas 
sobre otras. Desde su punto de vista “no existe una localización especial 


12 “Multiculturalismo o la lógica cultural del capitalismo multinacional”, en F. Jameson, 


Slavoj Zizek, Estudios Culturales. Reflexiones sobre el multiculturalismo, Paidós, 1998. 


13 Castro Gómez, Revoluciones sin sujeto. p. 59 


14 La razón populista, 2016, p. 296. 


15 Cicchin, Iván Gabriel, “La crítica marxista de Zizek a Laclau. Análisis de la defensa 


teórica del clasismo y de la necesidad de la ruptura revolucionaria mediante el acto”. 
I Congreso Latinoamericano de Teoría Social. Instituto de Investigaciones Gino 
Germani. Facultad de Ciencias Sociales, universidad de Buenos Aires, Buenos Aires, 
2015, p. 7. 

Butler, Judith, Ernesto Laclau, Slavoj Zizek, Contingencia, autonomía, universalidad, 
Fondo de Cultura Económica, Buenos Aires, 2003, p. 59. (la. ed. ingles, 2000). 
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dentro del sistema que goce de un privilegio a priori en una lucha contra 
este ultimo”.”” Considera que todas las luchas tienen el mismo peso es- 
pecífico. Todas las luchas son relevantes y ningún tipo de lucha, ni la 
multicultural, ni la feminista, ni la obrera corresponden al sujeto revo- 
lucionario.'$ A Laclau le interesa más bien pensar en la conformación de 
nuevas colectividades, lo que lleva a cabo mediante el concepto de articu- 
lación*”. En algunos momentos el cuestionamiento del argentino a Zizek 
adquirió tonos ciertamente inamistosos, lo que puede verse en pasajes 
como éste en referencia a la posición anticapitalista de Zizek: 


17 


18 


19 


20 


21 


El problema de aseveraciones como ésa es que no significan absolutamen- 
te nada. [...] En el trabajo de Zizek tal expresión no significa nada, salvo 
que el autor tenga un plan estratégico secreto acerca del cual tiene mucho 
cuidado en no dar ninguna información. ¿Deberíamos entender que quiere 
imponer la dictadura del proletariado? ¿O que quiere socializar los me- 
dios de producción y abolir los mecanismos del mercado? ¿Cuál es su 
estrategia política para lograr esos objetivos un tanto peculiares? Si no da, 
por lo menos, un comienzo de respuesta a estas cuestiones, su anticapita- 
lismo es una mera cháchara vacía. 


Ironiza sobre sus posturas todavía más: 


No hay una sola línea en el trabajo de Žižek donde ofrezca un ejemplo de lo 
que él considera una lucha anticapitalista. Uno se pregunta si está pensando 
en una invasión de seres de otro planeta o si, como una vez lo sugirió, en 
algún tipo de catástrofe ecológica que no transformaría al mundo, sino que 
lo haría caer a pedazos?! 


Ibid., p. 205. 

Ibidem. “Uno no puede evitar pensar que Zizek introduce la noción de clase en su 
análisis como una suerte de deus ex machina para que juegue el papel del mucha- 
cho bueno contra los demonios multiculturales.” Ibid., p. 207. 

Ibidem. 

Ibid., p. 207. 


La razón populista, p. 295. Cit. en Luna, Erich, “Fl lugar de la emancipación: La polé- 
mica Laclau — Žižek” . “(...) hay algo extra-terrestre en lo que concierne a los sujetos 
emancipatorios de Žižek; sus condiciones de agentes revolucionarios son especifi- 
cadas al interior de una geometría tan rígida de efectos sociales que ningún actor 
empírico puede estar a la altura”. Laclau, Ernesto, Debates y combates. Por un nuevo 
horizonte de la política, Buenos Aires: Fondo de Cultura Económica, 2008, pág. 20. 
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Zizek no tardó mucho en responder la ironía. Por un lado, respondió a 
las críticas a su postura anticapitalista: 


Piensen acerca de una extrafia situación actual. Hace 30, 40 afios nosotros 
debatíamos acerca de cómo debía ser el futuro: comunista, fascista, capi- 
talista, lo que sea. Hoy ya nadie debate acerca de esos temas. Todos 
aceptamos silenciosamente que el capitalismo global llegó para quedar- 
se”, dijo en una de las conferencias que dio en la Universidad de Buenos 
Aires a principio de los dosmiles. “Por otro lado, estamos obsesionados 
con las catástrofes cósmicas como la posibilidad de que la vida entera en 
la Tierra desaparezca a causa de algún virus, o por el choque de algún 
asteroide, etc. Entonces la paradoja es que es mucho más fácil imaginar el 
fin de la vida en toda la Tierra que un mucho más modesto cambio radical 
en el capitalismo.2 


El esloveno también respondió a la crítica por defender la lucha de cla- 
ses. Un aspecto importante de esta crítica, que lo perturba en particular, es 
lo concerniente a la diferencia específica de las luchas sociales. Considera 
este autor que no todos los antagonismos sociales tienen el mismo peso 
ontológico; siempre hay uno (el de clase) que sobredetermina al resto de 
los conflictos. Considera que en los sistemas complejos, como la sociedad, 
hay que rechazar tanto las explicaciones monocausales simplistas como la 
pluricausalidad homogénea. No debe subsumirse la explicación de las 
prácticas y procesos locales a una sola causalidad. Pero tampoco puede 
pensarse que todas las causalidades juegan el mismo papel de distribu- 
ción”, Lo que causa la equiparación, desde su punto de vista, es descartar 
la posibilidad de que el capitalismo pueda ser derrotado ya que en las 
luchas identitarias encuentra una salida alternativa que no afecta al siste- 
ma capitalista que es capaz de absorberlas.?* 


kkk 


Viramontes, Sofía, “Slavoj Žižek: el filósofo de la era millennial”, en Gatopardo, 
marzo 21, 2019. Se ha dicho que también afirmó que os bancos internacionales han 
hecho tan buen trabajo que es más fácil pensar que pronto llegarán los exraterres- 
tres a la tierra que pensar que el capitalismo se va acabar. 

Slavoj Žižek, “Multiculturalismo o la lógica cultural del capitalismo multinacional”, 
en F. Jameson, Slavoj Zizek, Estudios Culturales. Reflexiones sobre el multiculturalismo, 
Paidós, 1998, (New Left Review, 99). p. 156. En defensa de la intolerancia, 2007: 169-70. 
Incluso, ha llegado a sostener que los temas que atiende la izquierda “posmoderna” 
como el de las identidades sexuales o étnicas son “temas secundarios” (j!) ... Ibid. 


; 24 Cfr Ibidem. 
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Estos son algunos de los puntos del debate que tuvo lugar entre estos 
dos pensadores y que sigue resonando. Para efectos de ir conformando 
una posición al respecto, recuperaremos los matices que ambos introduje- 
ron en momentos posteriores de su reflexión y que el de Slovenia continúa 
haciendo, al menos en su libro La nueva lucha de clases (2016) y en su opúscu- 
lo sobre el Manifiesto del Partido Comunista (2018). 


Por lo que toca al pensador argentino, quien pone en cuestión que 
exista un agente del cambio revolucionario anticapitalista, no cuestiona 
sin embargo la idea misma de revolución. Considera que el populismo 
puede ser una vía de acceso a ella igual que a cualquier otro sistema po- 
lítico, en tanto que “no tiene ninguna unidad referencial porque no está 
atribuido a un fenómeno delimitable, sino a una lógica social cuyos efectos 
atraviesan una variedad de fenómenos. El populismo es, simplemente, un 
modo de construir lo político”? Por el lado de Zizek, se pueden señalar 
varias cosas que matizan la posición considerada extrema sobre la nece- 
saria revolución proletaria. En primer lugar, hay que comentar sus 
observaciones en La nueva lucha de clases donde ya el solo título del libro 
indica un cambio importante de perspectiva. Por otro lado, se pueden 
señalar dos cosas: en primer lugar, la referencia al “bien común” que es “la 
sustancia compartida de nuestro ser social, cuya privatización es un acto 
violento al que habría que resistirse con todos los medios a nuestro al- 
cance...”26. Los bienes comunes son el de la cultura, el de la naturaleza 
exterior, de la naturaleza interior, y el cuarto es el que se refiere a los ex- 
cluídos, que es el de “la propia humanidad amenazada por el capitalismo 
global, que genera nuevos muros y otras formas de apartheid”””. Es inte- 
resante que Zizek recurra aquí al término de lo común que es un concepto 
del campo de la teoría de género y de otros pensamientos alternativos. 
Nos preguntamos si se refieren a lo mismo lo cual es posible ya que al 
menos en el feminismo se piensa lo común entre otras cosas para superar 
una dicotomía semejante a la que se plantea entre las posiciones de Zizek 
y Laclau: 


La política de lo común ya no trataría de sujetos únicos -como en el femi- 
nismo de la Segunda Ola-, ni tampoco múltiples -como en el marco de la 
explosión de las diferencias, comprendidas como micro-identidades-, 
sino que, en un sentido distinto, procuraría abrir procesos que puedan 


5 pl. 
26 En defensa de la intolerancia, p. 119. 
2 Ibid. p.121. 
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interpelar a diferentes; procesos desde los que dar cuenta, nombrar y ela- 
borar aquello que, aunque de manera diversa, se está viviendo, a fuerza 
de las imposiciones neoliberales a escala planetaria, de manera común.? 


El otro punto a destacar de este trabajo reciente del profesor invitado a 
Princeton es que el antagonismo principal no es ya aparentemente entre la 
clase obrera y la burguesía o entre el capital y el trabajo, sino que habla aho- 
ra del antagonismo en términos de excluídos e incluídos: “En otras palabras, 
en la serie de cuatro antagonismos, el que se da entre los Incluidos y los 
Excluidos es el fundamental: sin él, todos los demás pierden su carga sub- 
versiva”.?º Se dirá que no deben tomarse en serio frases que son dichas sin 
demasiado contexto teórico; pero tratándose, no obstante, de un pensador 
que ha reflexionado al menos por 30 años sobre el tránsito de una forma de 
sociedad a otra, pensamos que hay que prestarles atención, y lo que, por 
ahora podemos decir es que, según estas expresiones, este autor está to- 
cado por los muchos cuestionamientos que se han hecho a sus posturas 
teóricas ortodoxas y está repensando muchos de sus temas inveterados. 


28 Gil Silvia, “Pensar la vida común desde los feminismos” en Daimon. Revista In- 


ternaional de Filosofía, Suplemento 6 (2017), 83-94. ISSN: 1130-0507 (papel) y 
1989-4651 (electrónico) 
http: / /dx.doi.org/10.6018 / daimon /283241. Y continúa: “Desgraciadamente, la ex- 
tensión del despojo de los bienes comunes, la mercantilización de los servicios, la 
vida como posible desecho del capitalismo, la violencia como ejercicio estructural, 
la distribución diferencial de los cuerpos que importan y los que no, la precariedad 
e incertidumbre como normas o la desestructuración de los límites sociales (que se 
traduce en estructuras polimorfas donde las instituciones del Estado se confunden 
con paramilitares, policía o narcotraficantes) producen experiencias similares en 
distintas partes del mundo: las condiciones de pobreza, exclusión y violencia se 
extienden a pasos agigantados por el cuerpo social. Hoy, a tenor de, entre otras 
cosas, la crisis de refugiados sirios en Europa, los lugares seguros parecen haberse 
extinguido.” Ibid. 
2 Lanueva lucha de clases, Anagrama, Barcelona, 2016, p.120. Zizek habla de cuatro an- 
tagonismos que aquejan al capitalismo global actual: “la inminente amenaza de la 
catástrofe ecológica, el fracaso cada vez más evidente de la propiedad prívada para 
integrar en su funcionamiento la así llamada «propiedad intelectual», las im- 
plicaciones socioéticas de los nuevos descubrimientos tecnocientíficos (sobre todo 
en el campo de la biogenética), y, no menos importante, y como se ha mencionado 
antes, las nuevas formas de apartheid, los nuevos muros y los nuevos suburbios”. 
Ibid. p. 119. 
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Así, es relevante en esta afirmación que el antagonismo fundamental 
no pase ya por la oposición entre capital y trabajo o entre proletarios y bur- 
gueses sino entre incluídos y excluidos. Y hay aún otro desplazamiento en 
el discurso zizekiano que hay que señalar: así como cambian los términos 
del antagonismo principal del capitalismo, incluye a un nuevo agente del 
cambio social. Ya no es la clase obrera, la clase universal, la que está llamada 
a conducir hacia la revolución socialista, ni son las leyes naturales de la his- 
toria, ni las contradicciones del capital, sino que recurre esta vez a un dicho 
hopiºº para afirmar que “quien se pondrá al frente de esta tarea” de recupe- 
rar los bienes comunes, quien será el nuevo agente revolucionario, el nuevo 
“sujeto de la historia” “somos nosotros”: “Nosotros somos aquellos a los que 
estábamos esperando” [...,] el “puro voluntarismo, es decir, nuestra libre 
decisión de actuar contra la necesidad histórica” 2! Es importante aclarar el 
sentido en el que esto se dice, ya que no tiene el sentido de un humanismo 
que pueda sostener que somos “los elegidos” o “los predestinados”, sino 
más bien el sentido de otro humanismo que diga que “no existe ningún Gran 
Otro que nos saque las castañas del fuego”.% A contrapelo de lo que sostiene 
Byung Chul-Han, quien tiene un debate abierto con Zizek, y que sostiene la 
inexistencia actual de un nosotros que pueda llevar hacia adelante el cambio 
social que se requiere”, Zizek tiene la osadía de plantear que ese agente del 
cambio somos nosotros. El “sujeto agente”, el “sujeto del cambio social” es 
ahora nada más un simple “nosotros”, pero también nada menos, ya que des- 
de ahí, desde el simple nosotros, se puede plantear la lucha de clases no 
entre sujetos predestinados sino como “la solidaridad global con los explotados 
y oprimidos”. Al contrario del marxismo en el que la necesidad histórica 
hace que la clase obrera sea la clase universal que conducirá la historia 
hacia una nueva era, ahora no hay tal sujeto o bien, el sujeto somos todos. 


30 Los Hopi son descendientes de los antiguos Indios Pueblo (en Hopi: Hisatsinom), 


que construyeron grandes complejos de departamentos y poseían una cultura 
avanzada que abarcaba la región conocida como Cuatro esquinas de los Estados 
Unidos, que incluían la parte sureste de Utah, el noreste de Arizona, el noroeste de 
Nuevo México y el suroeste de Colorado. Habitaban a lo largo del Borde Mogo- 
llón, especialmente del siglo XII al XIV, cuando desaparecieron. 


31 nueva lucha de clases, p. 122-3. 


2 Ibid, p.122. 
33 Chul-Han, La agonía del eros, Herder, 2014, pp. 34-5. 


3 La nueva lucha de clases, p. 126. Subrayado nuestro. 
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A MANERA DE CIERRE 


Nos detenemos para hacer dos observaciones. La primera es que sor- 
prende que tales ideas vengan de quien critica ferozmente a Hardt y a 
Negri por confiar en la conducción política de la indeterminada “multi- 
tud”, la cual no tiene mayor diferencia con el indeterminado “nosotros”. Lo 
segundo es que en la frase anterior aparece un personaje relevante para 
ésta y temáticas afines, a saber, la noción de solidaridad. 


¿Por qué es un personaje relevante? Porque, digámoslo de una vez, en 
estos tiempos de complejidad social y de múltiples diversidades, no im- 
porta quién se asuma como el sujeto de la historia, ni importa el mayor o 
menor grado de exclusión de un grupo social, ni la mayor o menor orga- 
nización de un partido o una asociación política; en estos tiempos Zizek 
piensa que sólo mediante la solidaridad es posible el cambio, o dicho me- 
jor, sólo mediante el nosotros solidarios. Se podría decir que en este caso el 
nosotros queda subordinado al solidarios, pero no a cualquier solidaridad 
sino a la solidaridad global. Dice este autor: “Quizá la solidaridad global sea 
una utopía, pero si no luchamos por ella, entonces estamos realmente per- 
didos, y merecemos estar perdidos”. Viejo término el de solidaridad que 
ha acompañado luchas históricas y que el autor que estudiamos lo saca a 
la luz bajo una doble problemática, la de lo global y la de lo local y diverso, 
es decir, la tesis que se propone defender es que un individuo no tiene pers- 
pectiva de cambio si no se transforma en nosotros; pero una o una identidad 
social o una colectividad tampoco la tiene si no se vincula solidariamente 
con otro colectivo, con otro nosotros. 


Por otra parte, en el mismo trabajo, se replantea la idea del proletariado 
y se introduce la noción interesante, de aliento foucaultiano, de un proleta- 
riado disperso, Lo interesante de este giro conceptual es que cuando Zizek 
habla de esta “dispersión proletaria” no se está refiriendo a que los miem- 
bros de la clase obrera se encuentran ubicados en múltiples lugares, sino 
que lo que hace es redefinir el concepto de proletariado tomando en cuenta 
no su situación de clase sino su posición de clase, es decir, no en función de su re- 
lación con los medios de producción sino en función de su ideología política 


35 Ibid. p. 127. 


36 Cicchin, Iván Gabriel, “La crítica marxista de Zizek a Laclau. Análisis de la defensa 


teórica del clasismo y de la necesidad de la ruptura revolucionaria mediante el 
acto”. I Congreso Latinoamericano de Teoría Social. Instituto de Investigaciones 
Gino Germani. Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires, Bue- 
nos Aires, 2015 (completarla). 
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en relación con el poder del Estado: Según esto, los excluídos toman el lugar 
del antiguo proletariado o, dicho en términos de Zizek, en las sociedades 
contemporáneas del capitalismo globalizado se vive un proceso de prole- 
tarización en el sentido de vivir un proceso generalizado de exclusión. 


Dos afios después del trabajo de 2016 La nueva lucha de clases, en un 
pequeño libro titulado La vigencia de El manifiesto comunista, el autor eslo- 
veno vuelve a hablar de esta importante virtud. En probable referencia a 
las propuestas diferencialistas de Laclau dice lo siguiente: 


Hoy en día hay muchas concepciones izquierdistas que consideran que 
nuestra tarea consiste en unir a los diferentes grupos de explotados y des- 
favorecidos del capitalismo global actual (inmigrantes, desempleados, 
trabajadores precarios, víctimas de la opresión sexual, racial y religiosa, 
estudiantes insatisfechos...) en un frente unido de lucha emancipadora. El 
problema es que, en claro contraste con el marxismo, ya no podemos con- 
cebir el proceso de esta unificación en una solidaridad global.” 


Suponemos que esas “concepciones izquierdistas” son, entre otras, las 
de Ernesto Laclau y Chantal Mouffe en sus trabajos iniciales, aunque ellos 
no hablaron de “frente amplio” sino de cadena de equivalencias. Y por otro 
lado, vemos que aparece de nuevo el personaje de la solidaridad, y junto a 
él la necesidad de indagar lo que se quiere decir con que “en claro contraste 
con el marxismo, ya no podemos concebir el proceso de esta unificación en 
una solidaridad global”. Considerando el conjunto de sus últimos trabajos, 
se puede suponer que lo que aquí dice el esloveno es que la solidaridad no 
surge por el hecho de compartir el mismo lugar en la estructura social, co- 


mo planteaba el marxismo en relación con la clase obrera. El aspecto . 


“global” de la solidaridad tiene que encontrarse en otro lado y éste es, 


como ya vimos, la consciencia de que, aunque la opresión inmediata de | 
cada grupo proviene de formas diferentes del ejercicio del poder, en última | 
instancia y para decirlo en homenaje a Immanuel Wallerstein, todas ellas : 


están legitimadas por una misma lógica, a saber, la del sistema-mundo? o, 


como dijimos antes, el nosotros que se solidariza es el de los explotados y 
oprimidos. En este sentido se puede de decir que Zizek... no propone tan | 


solo una nueva lucha, sino, pienso, y esto para superar a Byung-Chul Han, 
una nueva clase: una nueva union; la union para una lucha.?” 


37 La vigencia de El manifiesto comunista, Anagrama, Barcelona, 2018, p. 73. 


38 Defensa de la Intolerancia, p. 61. 


32 Jiménez Mateu, Francisco, Iberian Journal of the History of Economic Thought. 


ISSN-e: 2386-5768. http: / / dx.doi.org / 10.5209 / IJHE.60282 
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Notas sobre el “método progresivo” 
para la enseñanza de la filosofía 


Oo. 
EL Pablo Flores del Rosario! 
ISCEEM 


INTRODUCCIÓN 


Hubo una época en que el concepto de enseñanza tuvo una definición 
clásica, ésta podía resumirse del siguiente modo: «Enseñar es mostrar», 
de modo que el profesor buscaba el mejor modo de mostrar aquello que 
enseñaba, se buscaban las mejores técnicas, primero retóricas luego tecno- 
lógicas, para que lo enseñado pudiera ser aprendido por el estudiante. Las 
técnicas retóricas consistían en que el profesor memorizaba la clase y luego 
buscaba el mejor modo de “exponerla” ante los estudiantes, buscaba un len- 
guaje acorde al de ellos. Las tecnológicas consisten en que se empezó a usar 
láminas con colores llamativos para atrapar la atención del estudiante, lue- 
go se implementaron otros recursos tecnológicos, que respondían al mismo 
entorno de los estudiantes, como las TIC. 


La atmósfera que emerge de este proceso de enseñanza puede descri- 


birse como una elemental línea con algunos nodos. El nodo central está : 
constituido por un sujeto y su saber, los nodos anexos son los medios de ex- : 


posición del saber, retóricos o tecnológicos, y los sujetos que lo reciben. 


Aquí la filosofía es un saber que debe ser aprendido, en su historia o en sus | 
problemáticas, y puede serlo en tanto es propiedad del sujeto que conoce | 
su historia y sus problemas. Por esta vía aparece la filosofía como una serie - 
de contenidos, históricos o problemáticos, que deben ser aprendidos, ne- : 
gando la especificidad de esa historia y de esos problemas, que al surgiren | 
otros contextos nada dicen a quien está obligado a aprenderlos. A este lugar | 
se entra mientras se cursa alguna asignatura de filosofía, después viene su : 


1 


floresdelrosarioOhotmail.com 
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olvido y hasta su rechazo, porque nada se dice sobre los problemas del con- 
texto vital de quien aprende. A menos que se tenga la suerte de encontrar 
un buen profesor en la ensefianza de la filosofía, no importa que use la retó- 
rica o las TIC, se termina por afiorar este lugar, porque en cuanto experto, 
por lo menos tensó los problemas y la historia de la filosofía con los pro- 
blemas y la historia de los estudiantes. 


En este esquema se sigue la idea tradicional de ensefiar filosofía, por- 
que aún se enfatiza la idea de aprender filosofía con contenido; porque solo 
ahí yace la esencia de lo que significa aprender filosofía.? Sin embargo, 
¿quién enseña una disciplina sin enseñar su contenido? Pero, ¿cuál es el 
contenido de la filosofía?; sus contenidos ¿son su historia, métodos y pro- 
blemas? Para quienes buscan en la filosofía una profesión, estas preguntas 
tienen respuestas afirmativas. Para los estudiantes de variados niveles edu- 
cativos no creo que sean las mismas respuestas, porque su preocupación es 
de un ámbito diferente, quizá tan solo expresen como respuesta: «necesita- 
mos estas habilidades para defender, para preservar nuestras mentes».* 


Enseñar bien no es cuestión de suerte. Enseñar es algo sistemático, 
algo que requiere de método. ¿Cómo es esto? La anterior definición de en- 
señanza requiere y tiene su método, ¿cuál es el problema? Quizá porque 
aquí se piense el método como algo instrumental, pero eso no es filosofía, 
y es lo que se requiere cuando se habla de su enseñanza. La enseñanza de 
la filosofía es un problema filosófico por ser un problema complejo. Por 
eso la enseñanza de la filosofía tiene como objetivo «...estimular nuestra 
propia imaginación, para cultivar nues-tra conciencia, nuestro sistema de 
creencias»... porque «necesitamos estas habilidades para defender, para 
preservar nuestras mentes» 4 


De modo que el problema es llenar de sentido ese objetivo. Lo que im- 
plica hacer ver modos de enseñar filosofía, para ubicar alguno que nos de 
el sentido buscado: un método de enseñanza de la filosofía que permita 
preservar nuestras mentes. En consecuencia desplegamos cuatro modula- 
ciones que deben verse en forma de bucle: todas se implican. 


2 Cfr. Hegel, G. W. F. Escritos pedagógicos. México, FCE, 1991. 


Detachment (El profesor, subtitulada en español) es una película dirigida por Tony Kaye (2011). La película 
se centra en un profesor de un instituto que encontrará su identidad como tal cuando comienza a trabajar 
en esta escuela pública, donde se esforzará por alentar a un alumnado apático y frustrado, quemado por el 
sistema escolar reinante. Con el paso del tiempo él llegará a convertirse en un modelo para sus estudiantes. 


E Ibídem. 
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1. LA ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÁ EN CUATRO MODULACIONES 
HECHAS BUCLE 


Que necesitamos conocer la historia y los problemas de la filosofía sin 
duda es una condición necesaria, pero no suficiente para ensefiarla. Nadie 
debería enseñar si no cumple esta condición necesaria, por ser lo que una 
profesión exige; pero que se cumpla con esta exigencia no implica que se 
cumplan las exigencias propias de la profesión de enseñar. Pero este dilema 
es interior a la filosofía misma, esto es, no se puede acudir a otros campos 
para responder al problema de su enseñanza. La enseñanza de la filosofía 
es un problema filosófico por ser un problema complejo. Veamos cuatro 
posibles modulaciones relacionadas son el problema de su enseñanza. 


MODULACIÓN | 


En la primera modulación, aunque sin ser sistemáticos, podemos agru- 
par a quienes afirman la necesidad de la enseñanza de contenidos históricos 
o problemáticos. Lo hacen en distintas tonalidades, por ejemplo, enfati- 
zando la distinción entre historia y problemas de la filosofía, para lo que se 
exige cultura filosófica para incidir en la comprensión de los problemas en 
debate”, cultura que aparece como perspectivas filosóficas y marcos teóri- 
cos, cuestión sin duda considerada como necesaria, pues quien no conoce la 
historia y los problemas de su disciplina no conoce la lógica de producción 
de conocimiento de ese campo, lo que desde luego produce ceguera en su 
enseñanza. Esto está estrechamente relacionado con la idea de que «la 


concepción de la ciencia y del conocimiento y, en su caso, de la filosofía, con- . 
dicionará en buena medida el tipo de actividades que propondremos y, en : 


general, nuestras propuestas educativas». Esto es correcto, si lo que se pre- 


tende enfatizar es que enseñar implica reconstruir el proceso que produjo | 
algún problema filosófico; si en la enseñanza se reconstruye, eso ofrece : 


datos para la nueva producción, o al menos para que se comprenda la natu- 
raleza de los problemas filosóficos y su lugar en la historia de la disciplina. 


Sin duda que enseñar filosofía es enseñar su historia y sus problemas; 


esto es enseñar a filosofar como mostrar el camino seguido por el desarrollo : 


5 


Educativas, 2000, p. 29 
€ Ibídem., p. 17. 
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de la filosofía misma; pero no es sólo eso, pues hay que incluir el pensar, el 
concepto de problema y sus soluciones. Pero sólo se piensa ante lo inédito. 
Por eso en esta versión el mapa aparece en la mano, trazado por los proble- 
mas y las soluciones que han ocurrido a lo largo de la historia de la de 
filosofía. Suena a contar el viaje que alguien ha iniciado hace muchos años, 
mostrar sus peripecias y el modo de solucionarlas. Como es un viaje que no 
hacen los estudiantes de cualquier nivel educativo, terminan por aburrirse 
y perderse en el mar de sus propios problemas. 


MODULACIÓN II 


En la segunda modulación, aunque se insiste en la necesidad de ense- 
fiar como una forma de invitar a la experimentación del pensamiento, 
subrepticiamente regresamos a los problemas y la historia de la filosofía, 
ahora bajo la forma de conceptos que deben situarse en los problemas que 
les dan origen; es lo que Silvio Gallo llama «método regresivo para la en- 
señanza de la filosofía»”, en tanto los textos filosóficos no presentan sus 
problemas sino los conceptos con los que se han resuelto; si solo se trata el 
concepto fuera de su problemática, aparece la filosofía como disciplina abs- 
tracta, alejada de la vida de los estudiantes, por eso se propone sacar de las 
sombras los problemas, para de ese modo mostrar el proceso real del pensar, 
haciendo de la filosofía algo vivo, pues ante un problema se ve el trabajo 
del filósofo al pensar para construir los conceptos con los que se clarifica o 
se resuelve; con este método se transmite la sensación de ignorancia y la 
vivencia de los problemas, que son los que mueven el pensamiento.* 


Aquí, se trata de hacer ver en las obras de filosofía los conceptos que 
las articulan. Pero esos conceptos no son los objetos del aprendizaje filo- 
sófico, lo que no significa que no sean necesarios para pensar, aunque 
rumiar los conceptos no es lo mismo que situarlos indistintamene en 
diversa épocas, en tanto cada época tiene sus propio problemas. Además, 
esos conceptos remiten a los problemas y sus preguntas, de modo que la 
idea es regresar a los problemas y preguntas que están detrás de los con- 
ceptos en cada obra de filosofía. 


Gallo, S.. «Pistas de un “método regresivo”» para la enseñanza de la filosofía», en: 
Cerletti, A.; Couló, A. (2015). Didáctica de la filosofía. Entre enseñar y aprender a 
filosofar. México, Ediciones Novedades Educativas, México, 2015, p. 37. 


8 Cfr. Ibídem. 
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Esta propuesta enfatiza el problema de la ensefianza de la filosofía como 
un problema filosófico, y responde filosóficamente. De modo productivo se 
trata el concepto filosófico, pero es un concepto producido ante problemas 
que no son ni del contexto ni del tiempo del estudiante, son problemas aje- 
nos con conceptos ajenos, ¿qué concepto no lo es? Que el lenguaje nos 
preceda, y la misma filosofía con sus problemas, significa que podemos con- 
tinuar el movimiento infinito de sus estructuras desde el lugar donde 
estamos viviendo. Y esto es posible porque tenemos nuestros propios pro- 
blemas para pensar y producir nuestros conceptos que les den respuesta. 


En esta modulación, se supone que aprendiendo el modo como los filó- 
sofos respondieron con cenceptos a sus problemas y preguntas, podemos 
aprender filosofía. Me parece que ver, reconstruyendo su proceso, cómo un 
filósofo construye los conceptos que resuelven su problema, produce una 
sensación formal de ignorancia, porque los estudiantes tienen sus pro- 
blemas, en el sentido en que Silvio Gallo lo conceptualiza, y se esfuerzan en 
pensar sus soluciones. Y aquí sí se produce la sensación formal de igno- 
rancia. Porque nos enfrentamos a problemas ficiticios. Ni son nuestros, 
ni pertenecen a nuestro entorno o época. Y como no son problemas del 
estudiante, éste termina por verlos en su respectiva lejanía, termina por 
aburrirse, cuando no por odiar a la filosofía. 


MODULACIÓN III 


En la tercera modulación, se parte de analogías entre los problemas que 
viven los estudiantes y lo que aparece plasmado en diversos textos como la 
literatura, la danza, la pintura o la música, para organizar simuladores de 
lo que es la práctica filosófica, lo que se acota no como enseñanza de la filo- 
sofía, sino como enseñar a filosofar, aquí se enfatizan menos los problemas 
y la historia de la filosofía. Lo nuclear de esta perspectiva puede resumirse 
en la tesis de que lo esencial de estos materiales para la clase de filosofía, es 
la búsqueda de sus objetos filosóficos; ya ubicados es posible discutirlos en 
cuanto temáticas de la filosofía: existencia, mundo, instante, soledad, cir- 
cunstancia, sujeto, libertad, etcétera. Esto nos regresa a la enseñanza de los 
problemas de la filosofía y por ese camino a la idea tradicional de enseñar 
y aprender filosofía con contenido.” 


Aunque un objeto filosófico es todo lo que nos que pensar, en esta mo- 
dulación se le reduce a los objetos clásicos de la filosofía. Y se pide que esos 


2 Cfr Hegel, G.W. F. Op. cit. 
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objetos aparezacan en la literatura y otras expresiones culturales. Esta mo- 
dulación aun se balancea entre los problemas que vivimos dia a dia y su 
relación con los grandes objetos de la filosofía. Esta relación aún ofrece cier- 
ta ignoracia formal. 


Podemos inferir que esta modalidad de enseñanza es la que guía lo que 
se llama «Prácticas filosóficas»1º, que abarcaría: Filosofía para niños, café 
filosófico y consultoría filosófica, entre otras. Sin negar que cada una tenga 
objetivos y formas diferentes de organizar la clase o sesión, y usar los mate- 
riales, lo cierto es que todas buscan la dimensión filosófica, el objeto 
filosófico, en esos materiales. Esto implica asumir que los materiales con- 
tienen cierta analogía entre las experiencias de vida de los estudiantes y 
los problemas de la filosofía, '! hasta sugerir caminos de solución de esos 
problemas sobre la base del debate, !? como forma de replicar el método filo- 
sófico en la solución de sus problemas. En esta perspectiva se enfatiza 
menos en la historia y los problemas de la filosofía, pero se toman como el 
mapa que guía su proceso de enseñanza, porque los problemas que conside- 
ramos clásicos son los que modelan los problemas que los estudiantes viven, 
pero con este gesto estamos replicando la hipótesis que se autocumple. 


Al decir que los problemas que vivimos son los problemas que se han 
vivido en la historia de la filosofía, lo que hacemos es construir esos 
problemas como nuestros problemas. Lo que se matiza cuando desde una 
perspectiva crítica afirmamos que usamos la historia de la filosofía como 
insumo para la práctica filosófica.!º En esta perspectiva, enseñamos filo- 
sofía, o a filosofar, siguiendo el camino ya marcado por Hegel: enseñar 
filosofía es mostrar su contenido. 


MODULACIÓN IV 


En la cuarta modulación, tradicionalmente en la enseñanza el método es 
la Didáctica. J.A. Comenio la define como el método de enseñar y aprender; 


10 Cfr. Arnáiz, G. (2003). «¿Qué es la práctica filosófica?». A parte rei, Nº 53, 2003. 

H Cfr. Ezcurdia, J. Filosofando con los niños. México, Ediciones La Rana, 2009. Y tam- 
bién Lipman, M. Natasha: aprender a pensar con Vygotsky. Barcelona, Gedisa, 2004. 

12 Cfr. Brenifier, O. Enseñar mediante el debate. México, Edére, 2005. 

13 Cfr. Uicich, F. (2015). «Las decisiones filosóficas detrás de las decisiones didácticas: 
consejos para repensar la planificación de las clases de filosofía», en: Cerletti, A.; 
Couló, A. Didáctica de la filosofía. Entre enseñar y aprender a filosofar. México, 
Ediciones Novedades Educativas México, 2015. 
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este método es un arte, pero «...el arte nada puede si no imita a la natura- 
leza»!4, ésta ha asimilado su arte hasta convertirlo en mera espontaneidad 
que no requiere de la reflexión; aquí naturaleza no es natura naturata, esto 
es, todas las cosas naturales, sino natura naturans, naturaleza como princi- 
pio del que se originan las cosas no hechas por el hombre, principio 
introyectado que sólo aparece ante nosotros como pura espontaneidad. 
Este es el sentido de la Didáctica, un arte que nos permite producir relaciones 
de enseñanza que ante los demás aparecen como mera espontaneidad, pe- 
ro ha requerido un largo proceso de aprendizaje, donde con seguridad el 
profesor hizo más que «...tensar los problemas o la historia de la filosofía 
con los problemas y la historia de los estudiantes». Espontaneidad que 
emerge cuando en el proceso de enseñanza el punto de partida no es nin- 
gún contenido temático, sino algun problema vivo, de algun miembor de 
cualquier grupo, que convertimos en objeto de reflexión y la convertimos 
en una problemática vivida en el mismo proceso de enseñar. Punto de par- 
tida que servirá para producir los conceptos que respondan al problema 
planteado en la clase; este paso crea irrupción, y por lo mismo violencia, 
que es lo que origina el acontecimiento al que se suman los participantes de 
la clase o que ellos mismos producen donde haya lugar para producirse. 


En la película Detachment ya referida, protagonizada por Adrien Brody 
como profesor de bachillerato, éste parte de conceptos como «asimilación 
omnipresente» y «razonamiento contradictorio»; construye ambos concep- 
tos con la participación del grupo, al mismo tiempo que hace observaciones 
para provocarlos, para causar violencia en lo que de otro modo sería un 
simple intercambio lingúístico; desde la perspectiva de la conceptualización 
construida colectivamente se llega a la idea de que se asimila todo en todo 
momento; aquí es donde se matiza el cuestionamiento, centrado en la preten- 
sión de verdad del concepto, lo que se hace interrogándolo: «Si se asimila 
todo en todo momento, ¿cómo pueden imaginar algo cuando todas las imá- 
genes les son dadas?».!º Como la imagen, asimilada en el trato hacia las 
mujeres y normalizada en el grupo, que aparece cuando una estudiante al 
responder que ha leído 1994, es interpelada con violencia verbal, imágenes 
dominantes que ya no permiten pensar desde otras imágenes, por asimilar 
todo en todo momento. 


Para pensar e ilustrar el modo en que la pregunta cuestiona la defi- 
nición ganada, se pasa al concepto «razonamiento contradictorio», cuya 


14 Comenio, J.A. Didáctica Magna. México, Editorial Porrúa, 1976, p. 52. 
15 Cfr. Detachment, 2011. 
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conceptualización es hecha colectivamente; de modo que un pensamiento 
contradictorio consiste en «tener dos pensamientos opuestos al mismo 
tiempo y creer que ambos son verdaderos», acota una estudiante, ante lo 
que el profesor hace la observación: «deliberadamente creer en mentiras... 
cuando sabemos que son falsas»!º, para después desplegar una serie de 
imágenes dominantes en la relación de lo masculino con lo femenino. La 
pregunta que viene ante esta serie de aseveraciones parece ser: ¿cómo 
podemos luchar para no asimilar este atontamiento? La respuesta es que 
«tenemos que aprender a leer para estimular nuestra propia imaginación, 
para cultivar nuestra conciencia, nuestro sistema de creencias»... «necesi- 
tamos estas habilidades para defender, para preservar nuestras mentes». 
De este tipo es la enseñanza de la filosofía que queremos proponer, porque 
está enfocada en la solución de los problemas que viven los estudiantes, 
para no asimilar todo en todo momento; para ello partimos de problemas 
y con ellos o contra ellos es que construimos conceptos; quien al enseñar 
filosofía no conduce a la conceptualización, al producir el acontecimiento o 
aprovechar el que surge en la interacción de la clase, no articula su ense- 
fianza en términos de la didáctica clásica. Y entonces va a la búsqueda de 
una didáctica que le ofrezca soluciones técnicas. 


La atmósfera que aparece aquí es de otra naturaleza. Es una red, cuyo 
centro son los problemas que viven los estudiantes y que aparecen en for- 
ma de desencuentros, cual acontecimiento en la clase o acontecimiento que 
produce el profesor, al violentar las creencias de los miembros del grupo pa- 
ra hacerlos pensar y construir conceptos. En esta red no se sabe el resultado 
del proceso de enseñar en esa hora de clase, se sabe que habrá que seguir los 
argumentos de cada participante,!* sin anticipar a dónde nos llevarán, se 
sabe que habrá que iniciar un viaje sin mapa en mano. Solo se acierta a tener 
claridad en la existencia del problema, no se sabe el modo en que los con- 
ceptos podrán darle respuesta, como tampoco el tipo de conceptos que se 
producirán. Porque la enseñanza de la filosofía tiene como objetivo «...es- 
timular nuestra propia imaginación, para cultivar nuestra conciencia, 
nuestro sistema de creencias»... «necesitamos estas habilidades para de- 
fender, para preservar nuestras mentes»!”. Y eso solo lo podemos lograr si 


16 Cfr. Ibídem. 
17 Cfr. Ibídem. 
18 Cfr. Lipman, M. Pensamiento complejo y educación. Madrid, Ediciones de la Torre, 
1998. 


19 Detachment, 2011. 


276 


enfrentamos los problemas que son nuestros por ser el efecto de nuestra 
sensibilidad frente a nuestro mundo, y que por ello mismo nos sitúan ante 
nuestra propia ignorancia, exigiendo que forjemos los conceptos que le 
den respuesta. 


Esto es algo que el mismo Cerletti?? ha puesto en juego en su propuesta 
para la enseñanza, cuando afirma que una clase filosófica es aquella en la 
que se pone en juego algo que será reapropiado por los estudiantes, en 
la medida que los lleve a la producción del acontecimiento, donde lo que se 
despliega es el pensar. Como el mismo Cerletti indica, lo que podría conce- 
birse como una falla, en términos de una didáctica técnica, es la culminación 
de la filosofía. En este sentido, cualquier texto sirve como pretexto para la 
producción del acontecimiento, que es el modo de producir cierta pro- 
blemática en la clase; esto que se pone en juego es lo que resulta aleatorio en 
la clase de filosofía, junto con sus posibles respuestas, nunca las mismas, 
porque nunca se producen los mismos acontecimientos y siempre serán 
diferentes para cada miembro de la clase. 


En esta didáctica aleatoria?!, o lo que llamaré «método progresivo en la 
enseñanza de la filosofía», partimos de cualquier problema en el grupo, lo 
implicamos con el mundo de vida de los estudiantes a partir de preguntas 
que los violenten?, hasta generar el acontecimiento en la clase, aclaramos 
esto como un problema, de nuevo usando preguntas y en comunidad in- 
vestigamos, construimos los conceptos que le dan respuesta. Asumir estas 
didácticas implica asumir la figura del maestro ignorante”, fundada en la 
lógica de la pregunta, única que hace posible la emancipación mental de los 
estudiantes y el profesor. Pero entonces no caben los temas de filosofía, sino: 
problemas, situaciones, preguntas, paradojas, etcétera, que forman parte 
del mundo de vida de los estudiantes de bachillerato. Desde mi perspecti- 
va, la filosofía y sus múltiples sistemas sólo son modos de responder por el 
sentido de nuestra existencia, un sentido sólo epocal. Por eso hablamos de 
historia y problemas de la filosofía, para mantener en mente la idea de que 


20 Cfr. Cerletti A. «Didáctica aleatoria de la filosofía, dialéctica del aprendizaje filosó- 


fico», en: Cerletti, A.; Couló, A. Didáctica de la filosofía. Entre enseñar y aprender a 
filosofar. México, Ediciones Novedades Educativas México, 2015. 
21 Cfr. Ibídem. 


22 Cfr. Detachment, 2011. 


23 Cfr. Ranciere, J. El maestro i ignorante. Barcelona, Laertes. 2002. 
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cada etapa de esta historia es parte de un contexto y de una serie de proble- 
mas propios del contexto, cuyo sentido se articula con la construcción de un 
sistema filosófico propio. 


Aquí es más urgente la preparación de profesionales en la historia y los 
problemas de la filosofía, porque sólo eso podrá hacer productiva su función 
educadora, si asumimos que educar es sacar lo mejor de cada estudiante. 
Lo que se puede hacer si los enfrentamos a sus problemas y los obligamos a 
la búsqueda de soluciones, mostrando en cada caso de lo que es capaz ante 
situaciones problemáticas. Si los profesores de filosofía conocen la lógica de 
producción de saberes de este campo, además de conocer que su historia no 
es acumulativa porque responde a contextos específicos, esto es, cada pro- 
blema de la filosofía, y su conceptualización, como solución, es la respuesta 
dada en un tiempo y espacio concretos, con sujetos con conexiones vitales 
específicas, que no se repetirá porque el acontecimiento que lo originó no 
volverá a aparecer, entonces podrán partir de este saber para progresiva- 
mente partir de los problemas de los estudiantes de bachillerato a una 
construcción conceptual que les permita dar la respuesta adecuada. 


Acá estudiantes y profesor están en total ignorancia, pues se trata de un 
problema inédito que requiere soluciones inéditas. Porque aunque el pro- 
fesor sabe que cada problema existencial tiene su respuesta, la historia y los 
problemas de la filosofía se lo han mostrado, no sabe cuál será la respuesta 
a este problema concreto que surge en la clase. Esto es violento, pero solo 
desde ese lugar pensamos .?* A eso se refiere cuando habla de emanci- 
pación mental. 


A MANERA DE CIERRE 


No se trata de enseñar, como mostrar de modo elemental lo que el es- 
tudiante no sabe, suponiendo que por estar en un formato elemental, el 
estudiante deberá aprender. Lo que sí se puede enseñar es a caminar un 
camino que habrá que caminar juntos, desbrozar juntos el camino, caminar- 
lo juntos por primera vez, ese camino que nos lleva a aprender algo juntos. 
Y ese camino está vertebrado de procesos cognitivos que tienen un carácter 
social, no individual. Procesos cognitivos que tenemos que desplegar juntos 
para aprender a andar esos caminos que llevan al aprendizaje. 


2 Cfr. Deleuze, G. Diferencia y repetición. Buenos Aires, Amorrortu Editores, 2009. 


5 Cfr. Ranciêre, J. Op. cit. 
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Pero tampoco nos hagamos ilusiones, ni todos ni siempre tendremos el 
mismo andar, aunque lleguemos al mismo lugar: porque aunque aprender 
es algo social, eso no deja de lado que cada cual imprima su particularidad. 
No todos pensamos igual, pero al caminar juntos hacemos posible el desplie- 
gue de procesos cognitivos que por su variedad permiten iluminar mejor el 
camino o ampliar la mirada en el tramo caminado y por caminar. Así, 
enseñar es caminar junto con los otros, en el camino del conocimiento. Y 
aprender es saber llegar juntos al mismo lugar, aunque sea diferente nuestro 
caminar. Pensar así es desplegar creativamente los caminos del aprendizaje. 


Esto no niega las cuatro modulaciones esbozadas antes, solo imprime 
su especificación, porque se trata de estudiantes de diversos niveles educa- 
tivos, en circunstancias variadas y donde haya lugar. Por eso he afirmado 
que cualquier texto sirve como punto de partida: manuales de filosofía, 
libros de autores clásicos, novela, fotografía, pintura, dibujo, danza, etc., lo 
que importa es confrontarlo con la historia y los problemas del estudiante, 
hasta construir juntos el problema y luego buscar los conceptos que lo solu- 
cionen. 


No obstante, me parece que el mejor modo de mostrar ingnorancia real 
es cuando nos enfrentamos a nuestros problemas vitales. Hacer esto con los 
otros, cuestionarlos en sus opiniones, hacer problema de ellas, hasta probar 
su verdad subyacente, es tan solo seguir el modelo Socrático de enseñanza 
de la filosofía. Si esto no es filosofía. 
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o. 
(ES Gladys Madriz Ramírez! 


INTRODUCCIÓN 


Los buenos son de una sola manera, 
de muchas los malos. 


AUTOR DESCONOCIDO. 


O buen maestro funciona en la inconmensurabilidad del espacio 
mágico del más refinado escenario, colmado del buen gusto, que tenían 
los esplendorosos teatros y hasta los circos de nuestra niñez, (o que por lo 
menos así nos lo parecía) y que contaban con la complicidad natural y 
completa del auditorio. En esta imagen que funge de analogía, es curioso 
pensar como, tanto la figura del actor o del mago y el del auditorio tienen 
la necesidad de estar presentes a la vez para que se inicie el encantamiento. 


Por ello lo de la complicidad como condición indispensable. Y luego ven- : 
dría lo demás. Sin descuidar, claro está el buen gusto del maestro, traducido 
como el tacto indispensable que ha de parecerse al trato donde la elegancia, à 
la elocuencia y el buen tino del ojo experto terminen por acariciar antes : 


que penalizar. 


Sobre estas cosas, pero dentro de un ejercicio libre que invite a explorar į 
las experiencias y vivencias de mi propio trayecto como docente, es como : 
asumimos estas notas que me ocuparán a lo largo de estas cortas páginas. : 
Comencemos por señalar que nos proponemos rescatar el valor de la : 
enseñanza cuando los vientos de los actuales tiempos intentan, de forma : 


1 
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desenfrenada, sólo dar crédito al aprendizaje. Y también, en otra parte de 
este trabajo revisaremos dos aspectos que la enseñanza no habrá de soslayar: 
nos referimos a la prudencia y la aplicación como parte de la formación de 
un estudiante. Ambos aspectos son prácticamente ignorados hoy por hoy, 
gracias a un movimiento generalizado de flexibilización que ha llegado a 
cuestionar la pedagogía, y que pudiera tener oscuros intereses, tal y como 
ha venido estudiando Sennett (citado por Vite Pérez)? particularmente en el 
mundo del trabajo y que nosotros apuntamos como una relación posible y 
peligrosa entre la preparación del estudiante y su cristalización como la 
imagen del empleado ideal, cuando efectivamente resulta ser acreedor de 
una personalidad vulnerable y sin fe en los demás. 


El presente estudio es un ejercicio de hermenéutica filosófica que 
supone, por tanto, un comprender, un interpretar y un aplicar en relación 
con unos asuntos relacionados con la enseñanza, con el oficio de enseñar. 
Este ejercicio pretende hacer volver hablar unas palabras, unos conceptos 
una vez más, a saber: la prudencia y aplicación en el tono de una filosofía 
de la educación, cuyo referente principal es la enseñanza. De igual mane- 
ra, se pretende también hacer sonar unas notas de una pedagogía de la 
entrega como base fundamental de la concepción de la enseñanza que 
ponemos en juego. 


1. DE VUELTAA LA ENSEÑANZA 


Todo lo que se necesita para sobrevivir se 
puede aprender de un modo espontáneo y de 
un modo más reflexivo e institucionalizado. 

Entonces se llama educación, formación y 
humanismo, porque eso es civilizar a las 
personas, socializarlas, humanizarlas. 


JACINTO CHOZA, 2008. 


Vite Pérez refiere los trabajos del sociólogo Sennett, en el estudio de la problemá- 
tica de la pérdida del trabajo estable en las sociedades capitalistas avanzadas. Este 
fenómeno que va en aumento, tiene consecuencias importantes en la identidad del 
trabajador. Así, una experiencia no rutinaria se piensa que estimula la innovación 
frente a circunstancias cambiantes bajo el deseo personal de libertad. Pero detrás de 
esta creencia el autor descubre una nueva estructura de poder y control que tam- 
poco ha estimulado la creación de condiciones de liberación. A dicha estructura se 
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La enseñanza, más allá de la concepción enciclopedista que la entiende 
como la mera transmisión rígida y fría de información de un sujeto, el 
maestro (el que sabe) a otros, los alumnos (que no saben) tiene como 
objeto contribuir a formar a un sujeto activo y proactivo que estudia’. Asimis- 
mo, hoy día, se mira con desconfianza, dudas, y hasta temor hablar de la 
enseñanza, optando muchas veces por el uso de la expresión enseñanza- 
aprendizaje, en la que el protagonismo excesivo, y ad líbitum, lo tiene 
el aprendizaje. Desde luego, que desde nuestro punto de vista, tal despla- 
zamiento de la enseñanza es inaceptable e insostenible, por cuanto la 
enseñanza es un proceso distinto del aprendizaje, tan rico y complejo como 
aquel, pero interesadamente venido a menos. 


Como muestra de esa tendencia global de magnificar el aprendizaje, e 
instalados en el contexto europeo de la educación universitaria, donde la 
tendencia es mayor que en la de los países latinoamericanos, podemos 
señalar el trabajo de Palacios cuyo título es “El crédito europeo como 
motor de cambio de la configuración del Espacio Europeo de la educa- 
ción”*. En este artículo, dedicado a estudiar algunas implicaciones de la 
incorporación de una unidad de medida curricular denominada el crédito 
europeo que permite la intercambiabilidad del valor de dicha unidad para 
distintas universidades del continente europeo, podemos encontrar parte 
de las razones de este énfasis en el aprendizaje. Al respecto, señalaba el 
autor lo siguiente: 


El European Credit Transfer System (ECTS) ha constituido en estos últimos 
años un instrumento al servicio de la transparencia en el intercambio entre 
centros a partir del Proyecto Erasmus. Su aplicación y su utilidad han 
radicado en la posibilidad de reconocer los resultados académicos de los 
estudiantes aunque fueran medidos en escalas muy distintas. Responde a 
un enfoque centrado en el alumno más que a un enfoque centrado en el 


le ha llamado “flexibilidad” y, a su vez, se compone, según el autor, de tres ele- 
mentos: reinvención discontinua de las instituciones, especialización flexible de la 
producción y concentración sin centralización del poder. Véase Vite Pérez, Miguel 
Ángel. Reseña Bibliográfica. En: Frontera Norte, Vol. 13, Nº 26, 2001, pp. 169-172. 
El estudio, el estudiar, guarda relación directa con el estudiante, y con el esfuerzo 
intelectual que lleva a cabo para su formación. Estudiante, sustantivo masculino o 
femenino, refiere a uno de los actores principales dentro del ámbito académico. El 
estudiante es aquella persona dedicada a estudiar. 


Palacios Picos, Andrés. “El crédito europeo como motor de cambio de la configu- 
ración del Espacio Europeo de la Educación Superior”. Revista Interuniversitaria de 
Formación del profesorado, 18, 2004, 197-207. 
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profesor, modelo este último que ha primado en nuestro país en los últimos 
tiempos. Este es, sin duda, uno de los grandes desafíos de la convergencia 
europea y de nuestras universidades: la transición de un modelo de en- 
sefianza tradicional, transmisiva y dirigida a un modelo centrado en el 
aprendizaje autónomo del alumno. Desde esta perspectiva, el ECTS impli- 
ca no sólo un instrumento al servicio de la máxima transparencia a través 
de la normalización de formatos sino y, sobre todo, un motor de cambio, 
una reorganización conceptual del sistema educativo universitario que ha 
de caminar hacia un nuevo modelo de formación centrado en el alumno y 
no como hasta ahora en el trabajo del profesor.” 


En todo el trabajo en cuestión, el autor resalta sólo dos de las dimensio- 
nes involucradas en el proceso de asunción de esta nueva estrategia de las 
universidades europeas: el trabajo del profesor y el del alumnado. Y sus 
respectivos roles se resumen de la siguiente manera en el texto aludido: 


Con respecto al papel del profesor, ya lo hemos comentado: el crédito euro- 
peo responde a un enfoque centrado en el alumno más que un enfoque 
centrado en el profesor. Ya no interesan tanto los procesos de enseñanza, la 
labor del profesor en la docencia presencial, como los procesos de aprendi- 
zaje por los que el alumno consigue los objetivos propuestos en cada 
materia; por eso, ya no cuentan los créditos como horas presenciales del 
profesor sino como horas de trabajo que el alumno dedica para superar 
cada asignatura. El profesor, como si de un guía se tratara, adquiere el 
papel de organizador, supervisor o gestor. No ha de olvidar su papel de 
transmisor de conocimientos pues no siempre es lo mejor esperar a que el 
alumno llegue a un punto al que se puede llegar más fácilmente por expli- 
cación. Pero ahora, otras tareas le han de ocupar el tiempo: mayor apoyo al 
alumno de forma individual (en tutorías u otras modalidades), selección 
adecuada de materiales, apoyo metacognitivo y motivacional, organiza- 
ción de situaciones grupales de aprendizaje,... etc. 


Y su argumentación continúa de esta manera: 


Se trataría de desplazar como prioritario el proceso de aprender para me- 
morizar por el de mayor calidad cognitiva de aprender a aprender, donde 
el conocimiento incluido en las distintas materias de la titulación tiene por 


5 Palacios Picos, Andrés. “El crédito europeo como motor de cambio de la configu- 
ración del Espacio Europeo de la Educación Superior”. Revista Interuniversitaria de 
Formación del profesorado, 18, 2004, p. 199. 


6 Ibidem, p.201. 
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objetivo establecer los fundamentos básicos, las competencias o habi- 
lidades necesarias para el ejercicio profesional y para la formación a lo 
largo del ciclo vital. Este cambio en el papel del docente tiene sus implica- 
ciones en el tipo de métodos de los que se ha de servir para alcanzar los 
objetivos propuestos. Pese a la escasa importancia que en los ambientes 
universitarios se ha dado al tema (se sigue pensando que dominar una 
asignatura es sinónimo de saber ensefiarla), se hace necesario ese cambio 
de mentalidad al que nos venimos refiriendo. De acuerdo con este nuevo 
enfoque de ensefianza centrado en el aprendizaje del alumno, el profesor 
no es sólo un conocer de su materia sino también un especialista en su 
aprendizaje, en su didáctica.” 


Queremos llamar la atención a la caracterización del rol del docente 
universitario en el trabajo reseñado. ¿Se pide cambios en la metodología de 
la enseñanza, o se pretende cambiar un paradigma epistémico por otro? Es 
evidente que el trabajo de Palacios responde a una visión cognoscitiva del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, donde el aprendizaje se convierte en un 
asunto individual y la enseñanza se reduce a un proceso instruccional y 
fabricador del otro por excelencia. Además es de hacer notar que otra de las 
razones (¿o no trata de la misma?) que subyace a este crédito europeo tiene 
que ver con un asunto económico: la libre movilización de unos apren- 
dices que se convierten en clientes permanentes del sistema universitario 
europeo, para responder a un modelo gobalizador del empleo siempre 
cambiante. Para ello se han de eliminar trabas curriculares y establecer un 
solo paradigma que guie el saber hacer de los profesores. No se trata aquí de 
ponderar las virtudes y el razonamiento, mucho menos la sabiduría de los 
maestros, se trata de hacerlos facilitadores, es decir: que faciliten las cosas, 
que faciliten el tránsito, que hagan lo posible por procurar igualar los tiem- 
pos, las actividades, los espacios, como si eso fuera lo importante en el 
encuentro pedagógico. 


En general, se trata del trabajo de un adaptador, de una máquina 
cognitiva dirigida a otra máquina que ha de prepararse. De allí el carácter 
fabricador que denunciamos y que abunda en muchas de las llamadas nue- 
vas perspectivas en la escuela de hoy, cualquiera que sea el nivel educativo 
en el que nos hallemos. Amparados en una estrecha visión del curriculum, 
se cree que se puede preparar y no necesariamente formar al otro, indu- 
ciendo, estimulando, motivando, facilitando, una serie de “competencias” 


7 Palacios Picos, Andrés. “El crédito europeo como motor de cambio de la configu- 


ración del Espacio Europeo de la Educación Superior”. Revista Interuniversitaria de 
Formación del profesorado, 18, 2004, pp. 201-202. 
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mínimas y necesarias para ocupar los espacios del mundo del trabajo. Esta 
despersonalización del individuo y del trabajo, es la que termina por ge- 
nerar una nueva actitud en las personas: se desconfía del otro y se da por 
sentado y como natural el asfixiante sentido de la prisa: prisa por estar 
informados, prisa por generar innovaciones que muchas veces no se tradu- 
cen sino en la acumulación de nuevas certificaciones, papeles o cartoncitos, 
que en una escalada contra el tiempo se convierten en tan irreales como la 
conciencia que tenemos de nosotros mismos. Por otra parte, el mismo fe- 
nómeno resulta con el espacio escolar. Lo del espacio académico es lo de 
menos, lo mismo da, es la visión de la escuela sin muros y en cualquier 
lugar. Es la visión del profesor como coaching, (que trabaje con la motiva- 
ción), la de un entrenador, la del profesor experto en el aprendizaje en 
general, no el maestro de un saber o área específica. Se trata del nuevo tode- 
ro, el profesor del aprendizaje en general y no el de un saber en particular. 
El maestro como un profesional flexible, el profesor de la máquina cogniti- 
va es un profesional de nada, a fin de cuentas, es un docente desprovisto de 
caracterización, sin muros, sin tiempo, sin lugar. Pero lo mismo sucede con 
el estudiante. Esta nueva pretensión de los tiempos actuales de que cual- 
quiera puede convertirse en el empleado experto e innovador que requiere 
la industria es falsa y lo sabemos. ¿Cómo es que hemos podido desplazar el 
objeto de interés de la formación de la persona hacia el campo truculento de 
la empresa innovadora y flexible? Los discursos gerenciales y jurídicos que 
han venido poco a poco introduciéndose en la escuela, muchas veces super- 
ficiales y tendenciosos, amenazan la riqueza y la diversidad pedagógica. 


Nuevamente, estamos frente al arribo de la nueva cultura del aprendi- 
zaje, una cultura que por los vientos que soplan llegó para quedarse. Y que 
a todas luces anuncia la preponderancia de la tecnología que acerca al 
mundo sin acercar demasiado, el de la innovación, que termina sin inno- 
var en lo que importa, sino que alarga el sinnúmero de mercancías de una 
sociedad que privilegia el consumo y no la crítica. Una sociedad que nos 
prepara para la adaptabilidad hacia al orden imperante con lo de aquello 
de la “discrepancia razonada”*, pero que termina por malentender lo 
cooperativo como el logro del consenso total, con la eliminación de las 


Nos referimos a parte de la conceptualización del trabajo del docente según Barro, 
que debería obedecer al papel de: “estar en el centro de los alumnos, pero no ser el 
centro. Ha de ser un catalizador, un agente de estímulo del diálogo y el debate, del 
trabajo en equipo y de la discrepancia razonada”. Barro Amenero, S. Espacio Europeo 
de Educación Superior ¿Estamos implicados o concernidos? Suplemento Campus. El 
Mundo, 24-VII-2003. 


286 


diferencias, de la singularidad. Del camino particular del que aprende y 
mucho menos del que enseña. En la empresa de la preparación del otro, el 
cliente (el estudiante) paga para que se le ayude a borrar cualquier rasgo 
de individualidad incómodo para sus potenciales empleadores. 


En un trabajo que vincula lo que está sucediendo en el mundo de la 
enseñanza con la teoría crítica de Theodor Adorno, José Zamora apunta 
lo siguiente: 


La formación reducida a cualificación profesional se orienta unidimensio- 
nalmente a la promoción de aquellas capacidades y talentos que prometen 
una utilidad económica actual y las instituciones educativas son evaluadas 
por el mismo criterio, es decir, según sirvan o no al proceso productivo a 
aumentar la competitividad de la economía o a mejorar la oportunidades 
de ingreso y ascenso a quienes pasan por ellas.? 


En el mismo orden de ideas, podría decirse que el énfasis que se le da 
actualmente al curriculum por competencias, no parece responder a una 
verdadera conmoción en la enseñanza, en los términos del ayudar a poten- 
ciar la diferencia de lo que somos y hacemos, sino que se propone volver a 
igualar a todos los miembros de una clase en el manejo de unas habilidades 
que resultan pertinentes para avanzar en el mundo competitivo de las em- 
presas que les darán trabajo. El hecho de determinar estas habilidades no 
significa que la enseñanza mejore, como tampoco resultan necesariamente 
en un aprendiz como mejor persona humana, que es lo que siempre ha 
interesado a la formación humanista, y que en ciertos espacios se trata de 
ridiculizar con el argumento de “tradicional” o simplemente transmisiva. 
La exigencia de cumplir con los requisitos del mercado laboral tiene según 
Zamora un efecto deplorable: 


Supone el triunfo de la ideología economicista neoliberal en el plano de la 
automercantilización de los individuos, que han de estar dispuestos a 
relativizar sus rasgos personales o incluso a no formar ninguna personali- 
dad en el sentido clásico para adaptarse flexiblemente a las condiciones 
rápidamente cambiantes del mercado.!º 


Ya se señaló anteriormente como la personalidad no solo del aprendiz 
queda fuertemente amenazada, sino que la diabólica influencia de esta 


2 Zamora, José A. “Th. W. Adorno: aportaciones para una teoría crítica de la edu- 


cación”. Teoría de la Educación, vol. 21, nº1, p. 39. 
10 Ibidem, p. 43. 
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ideología conspira contra el docente y su ética. No hace mucho una dili- 
gente y consciente profesora me manifestaba su angustia sobre el hecho 
de tener que prometer a sus estudiantes una movilización social fundada 
en su propia diversidad, en los talentos propios, en la buena fe ante los 
demás, en la confianza de una sociedad que está para entre-ayudarse (co- 
mo diría Simón Rodríguez), cuando la competitividad, la mala voluntad y 
la desconfianza hacia el otro está a la orden del día, así como la terrible 
realidad de que no necesariamente se valoren las virtudes de la autenti- 
cidad, del desarrollo del talento, de la cooperación, en el puesto de trabajo 
de la mayoría de las organizaciones en las cuales habrán de insertarse los 
jóvenes en cuestión. “Me siento conminada, me decía, a informarles sobre 
lo que realmente les espera: competencia desleal, aprovechamiento rayando 
en la explotación, indiferencia ante sus inquietudes personales y familia- 
res, etc. Últimamente, me siento ante un dilema que se vuelve más y más 
grande para mí, no se si hablarles de lo que quieren que les diga o de lo 
que realmente sucede en el exterior”. No supimos qué responderle. ¿qué 
le hubieran dicho ustedes? 


Por otra parte, y vinculado estrechamente con este nocivo cambio de 
paradigma sobre la enseñanza, debemos criticar también el excesivo interés 
de gobiernos y empresas educativas en desarrollar de forma vertiginosa, 
y aveces de manera poco crítica, las plataformas y programas de educación 
a distancia, ignorando las debilidades de estos sistemas educativos. A mi 
juicio, nunca ha de sacrificarse el encuentro pedagógico cara a cara por 
aquel que hace uso de las plataformas tecnológicas, a no ser que no haya 
más remedio, y siempre intentando combinar al menos lo presencial con el 
trabajo a distancia. 


La educación a distancia, que otrora se reservara a casos muy especí- 
ficos, debido sobre todo a las condiciones muy particulares de cierto 
universo de personas (por ejemplo, pocas personas residenciadas en lugares 
muy despoblados y a mucha distancia de centros urbanos con infraestruc- 
turas escolares y otros servicios complementarios, o también el hecho de 
la existencia de un grupo de personas de muy alta certificación que sólo 
pretendieran manejar algunas y muy específicas novedades técnicas 
vinculadas a sus tareas puntuales, etc.), ha pasado a ser del interés, no sólo 
de los gobiernos de turno de todo el mundo, sino del empresariado edu- 
cacional, que ve cómo una pequeña inversión puede traducirse en un 
importante recorte presupuestario o en el caso de los segundos, en in- 
gentes ganancias. 
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De allí el interés para proponer dentro de las agendas investigativas de 
los gobiernos del primer mundo y de los países en desarrollo las investiga- 
ciones que privilegien y den razones contundentes para convencernos de 
que cada uno de nosotros puede aprender solo, con la asistencia solo de 
una máquina, y de un técnico, si, porque en muchos casos ni siquiera es un 
educador, que simplemente se cerciora de que los mecanismos de control 
de actividades estén a punto y conformes. 


Así las cosas en ese continente europeo, ocupémosnos entonces de este 
otro, el latinoamericano, donde todavía encontramos la invitación a crecer 
en la diversidad y en la utopía de una escuela libre de intereses que no 
sean el sentido comunitario del bien común, el resguardo del espacio 
público, el reconocimiento del oficio del maestro liberador y el sueño com- 
partido de formar personas exaltando los valores de lo bello, lo justo y lo 
bueno, tal y como los griegos asumían la enseñanza. O también, formar en 
el pensamiento y con el corazón, tal y como proponían los aztecas que 
debía ser la educación. De tal forma que proponemos regresar a la idea de 
la enseñanza que propicie el estudio y no sólo el aprendizaje. 


2. ODE LA ENSEÑANZA COMO ACONTECIMIENTO, 
EL ENCUENTRO EN LA CLASE 


Ahí donde el hombre interviene en otro hombre con 
el propósito de incrementar su formación se hace 
presente el objeto pedagógico [este objeto] [...] 

hace pedagógico todo lo que entre en su constitución. 


SAÚL TABORDA, 1951. 


La enseñanza es un acontecimiento humano fundamental. Enseñar tie- 
ne que ver, en una primera acepción, con ayudar a encaminar, a elegir un 
camino a seguir. Esto en el caso de que podamos entender la formación co- 
mo el itinerario de una vida que se va conformando en la medida en que 
se va escogiendo opciones, tomando decisiones, y aprendiendo a asumir 
las consecuencias. Han sido muchos los que han señalado que la vida tiene 
que ver con el camino que se hace al andar", de allí la importancia de saber 
escoger el rumbo y mantener la dirección seleccionada, o por el contrario, el 
tener la iluminación, a través del consejo a tiempo, de que el camino esco- 
gido no es el apropiado y entonces corregir la ruta. 


11 Al decir del poeta Machado “se hace camino al andar, al andar se hace camino. ... 
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Por eso es que no concebimos el aprendizaje como un proceso individual 
que pueda darse sin que alguien, un otro, esté pendiente de acompañar-le. 
En todas las culturas que conocemos, sobre todo en las antiguas, el enseñar, 
así como el que enseña, ha sido de vital importancia y ese rol ha sido am- 
pliamente reconocido y apreciado. Posiblemente sea el tiempo actual el 
que peor ha tratado al hecho de enseñar y también a sus ejecutantes, maes- 
tros y estudiantes, convirtiéndolos en personajes fruto de un contrato, y la 
complejidad del encuentro pedagógico en el resultado de un simple con- 
venimiento de pago a cambio de unas horas sin trascendencia para nadie. 
Con razón, descubriremos que para muchos estudiantes la escuela, en cual- 
quiera de sus niveles, no tiene relación con la vida. Se trata de una espiral 
decadente, de un cataclismo inducido, de una muerte anunciada a voces. 


En ocasiones, ese acompañamiento que llamamos enseñanza asumirá 
la identidad de un colectivo, de una tradición, de un imaginario, múltiples 
expresiones de lo social y del contexto histórico donde desarrollamos la for- 
mación. El peligro de restarle importancia al acompañamiento, radica en la 
posibilidad de negación del mismo, cuando sabemos que el hecho de ser 
seres gregarios y sociales nos indica, por el contrario, de que estamos he- 
chos para compartir el mundo que habitamos. La relación entonces, no es la 
de aprender para compartir, sino justamente al revés: porque compartimos 
aprendemos. Partiremos siempre de un mundo al que llegamos como igua- 
les, pero necesitados de todos. 


En este trabajo nos hemos propuesto, y ahí puede radicar su posible 
pertinencia y relevancia, destacar la relación e implicación de la enseñanza 
con la prudencia y la aplicación, por cuanto la enseñanza más que mera 
transmisión implica un ayudar a la formación del estudiante, y tal forma- 
ción lleva aparejada, por un lado, la prudencia!? referida, a primera vista, 
al obrar de manera adecuada y justa, es decir, actuar según el sentido de lo 
bueno y lo justo, en cada circunstancia. Y en segundo lugar, trabajar la vin- 
culación del enseñar con la aplicación, entendida, en un primer momento, 
como el hacer las cosas con perseverancia, asiduidad y constancia, especí- 
ficamente en el estudio. Y ambas, prudencia y aplicación, ubicadas en el 
despliegue del estudio como expresión de la relación particular universal (el 
comprender desde un horizonte histórico). De igual modo, puede decirse 
que la prudencia y la aplicación están estrechamente ligadas a la enseñanza, 


12 Tomás de Quino sostiene que la prudencia. ”...es la regla recta de la acción” de 


Aquino, Tomás (2001). Summa Theologica. Madrid: Biblioteca de Autores Cristianos, 
2001, p. 2-2,47, 2. 


290 


si la entendemos como aquella orientada a la formación del estudiante 
prudente y aplicado en una determinada circunstancia histórico-social. 
Y porque las dos están profundamente relacionadas con el deliberar bien, 
eljuzgar bien, y el discernimiento por parte del sujeto en formación, histó- 
ricamente situado. 


3. DE LA PRUDENCIA Y LAAPLICACIÓN: EL ENSEÑAR Y EL ESTUDIAR 


No nacemos virtuosos, nos formamos en la virtud, en las virtudes. Es 


algo que construimos en el camino de la vida, los que escogen hacerlo, por- 
que la virtud, cualquiera que ésta sea, es producto del trabajo tesonero de 
una voluntad férrea y de un ánimo dispuesto. Así lo entendía Aristóteles: 


Más aún: toda virtud se origina como consecuencia y a través de las mis- 
mas acciones. Y el arte, igual: de tocar la citara se originan los buenos y los 
malos citaristas. Y de manera similar los constructores y todos los demás: 
de construir bien se harán buenos constructores y de construir mal, malos. 
Porque de no ser así, ninguna necesidad habría de que alguien enseñara, 
sino que todos habrían nacido buenos o malos. !* 


Y continúa de esta manera: 


Pues bien, así sucede también con las virtudes: es realizando las acciones 
relativas a las transacciones con los hombres como unos nos hacemos jus- 
tos y otros injustos; y realizando las acciones relativas a las situaciones de 
peligro, y acostumbrándonos a temer o a tener valor unos nos hacemos va- 
lientes y otros cobardes. E igualmente sucede con los apetitos y la ira: unos 
se hacen templados y mansos y otros intemperantes e irascibles- unos por 
desenvolverse de una manera y otros de otra en las mismas circunstancias-. 
Bien, en una palabra: los hábitos se originan a partir de actividades corres- 
pondientes. Por ello hay que realizar actividades de una cierta clase, pues 
de acuerdo con las diferencias entre ellas se siguen los hábitos. En con- 
secuencia, no es pequeña la diferencia entre habituarse en un sentido o 
en otro ya desde jóvenes; es de gran importancia o, mejor, de la máxima 
importancia.!4 


13 


14 


Cfr. Aristóteles, Etica a Nicómaco (Traducción de José Luis Calvo Martínez), 
Madrid: Alianza Editorial, 2001, p. 76. 


Idem, pp. 76-77. 
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Quisiéramos destacar de sus palabras lo siguiente: 


a) las virtudes se ensefian, en el sentido de que puede guiarse o inculcar- 
se su justa importancia, impulsando su ejercicio; 


b) del ejercicio de algunas prácticas se sigue su incorporación como hábi- 
tos, a la vida personal; y 


c) los hábitos han de incorporarse apenas la persona tenga conciencia de 
su importancia. 


Aunque haya de ayudárseles a encontrar su justa importancia para la 
realización relativas a las transacciones de los hombres, tal y como apunta Aris- 
tóteles. Entonces en un primer momento la figura del maestro estaría 
vinculada con la de un mentor que guía la conducción de la conducta 
apropiada del joven según la situación: algunos se harán justos, valientes, 
templados y mansos; y otros, los sin hábitos y sin maestros que los guíen, 
se convertirán en injustos, cobardes o intemperantes e irascibles. Por su- 
puesto, nos hemos referido solo a algunas de las virtudes posibles, porque 
queremos reparar en lo importante que se convierten para establecer el 
tipo de relaciones correctas para con nuestros semejantes. Por último, lla- 
mamos la atención hacia el hecho de que la enseñanza habrá de comenzar 
temprano, diríamos que desde el mismo momento en que una persona 
pueda diferenciar entre el mal y el bien y que curiosamente, cada vez más, 
se descubre que nuestra capacidad empática se establece muy temprana- 
mente, incluso en los primeros meses de vida. Es decir, que tempranamente 
aprendemos no sólo a través de nuestro propio dolor, sino que somos 
capaces de percibir el dolor o la incomodidad en el otro y por ello nos ha- 
cemos sensibles a las emociones de los demás: la risa y el llanto pasan a ser 
altamente contagiosos, hasta que decidimos ignorar o responder a la pre- 
sencia de los demás. 


Llegados hasta aquí vamos a recapitular el propósito de este trabajo 
nuestro. La idea final que perseguimos en el mismo, consiste en el presen- 
tar una concepción de la enseñanza desde sus relaciones implicativas con 
la prudencia” y la aplicación, en la que la primera, la prudencia o phróne- 
sis, se despliega en un doble sentido, a saber: como opción ontoepistémica 
15 Prudencia, en términos de una filosofía práctica, es definida, en términos aristoté- 
licos, como aquella virtud que orienta las acciones del ser humano como un vivir 
y actuar bien para conseguir el bien supremo, la felicidad. Cfr. Aristóteles. Etica a 
Nicómaco, Madrid, Alianza Editorial, 2001. 
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para la comprensión del texto y de la acción, y como virtud del obrar 
bueno y justo en cada circunstancia, con base en una filosofía práctica.! 
En relación con la aplicación, la entenderemos como el cuidado, atención 
y dedicación puesta en el estudio. 


Para establecer los fundamentos de este trabajo hemos seguido a Aristó- 
teles en su concepción de las virtudes humanas, de la cual se desprende que: 


Acerca de la prudencia podríamos alcanzar una idea de esta manera: con- 
siderando a quienes solemos llamar prudentes. Y parece, claro está, que es 
propio de un hombre prudente el ser capaz de deliberar sobre lo bueno 
para sí y lo que le conviene — no parcialmente, como, por ejemplo, qué 
cosas lo son con vistas a la salud o al vigor, sino qué cosas lo son en gene- 
ral con vistas a vivir bien- . La prueba es que también llamamos prudentes 
a quienes lo son para algo (de lo que no hay técnica) cuando razonan bien 
con vistas a un fin bueno. De manera que en general sería prudente el que 
es capaz de deliberar.” 


Particularmente nos interesa aquí resaltar que lo que un maestro ense- 
ña no sería solamente el modelar una conducta prudente, ya que no hay 
técnica para ello, sino orientar al discípulo hacia el fin de alcanzar un vida 
buena, una vida trascendente, una vida con vistas a un fin bueno. “Y el buen 
deliberador, en general, es el que alcanza, siguiendo razonamiento, la 
mejor de las cosas alcanzables por el hombre mediante la acción.”!8 


El prudente no es prudente porque toma partido, sino porque su deci- 
sión, cualquiera que esta sea, constituye la mejor de todas las posibles 
decisiones en una circunstancia particular. El mero hecho de tomar parti- 
do podría hablar de un impulsivo, por ejemplo. El asunto y la dificultad 
estriba justamente en tomar la mejor decisión para el fin bueno que se 
busca. La presencia de un maestro prudente iría más allá de orientar el 
tomar la decisión correcta, sino que contribuiría a formar, es decir, el aspi- 
rar por parte de cada discípulo, a tener una vida buena, que es como decir: 
la mejor vida posible en un mundo posible para compartirlo. 


De esta manera, la enseñanza es arte y saber de lo concreto, entendida 
como capacidad de juzgar orientada desde lo particular para ir a lo univer- 
sal. De ahí que, la prudencia y la aplicación referidas a la enseñanza tienen 


16 Cfr. Gadamer, Hans-Georg. Verdad y método, Salamanca, Sígueme, 1996. 


17 Cfr Aristóteles. Ética a Nicómaco, Madrid, Alianza Editorial, 2001, p. 186. 
18 Ibidem, p. 190. 
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que ver directamente con la circunstancia del encuentro del maestro con el 
estudiante y también como la relación de la ensefianza con su contexto, 
constituido como acontecimiento ético y dianoético. Lo que quiere decir 
que en la enseñanza están presentes, en términos aristotélicos, las virtudes 
pertenecientes a la vida intelectual, o dianoéticas, y también las éticas, o 
virtudes referidas a la vida sensible y afectiva. 


De lo anterior se desprende que la ensefianza entendida como arte es 
también prudencia, moderación en el actuar, y aplicación en el estudio del 
asunto que se pretende comprender, interpretar y aplicar. La prudencia es 
modelo de comprensión del acto de ensefianza, por cuanto como virtud 
nos ayuda, por una parte, a su comprensión históricamente situada, y, por 
la otra, vista como un hábito, nos ayuda a entenderla como aplicación, en 
su contribución a formar una disposición, una asiduidad y una constancia 
en el estudio, por parte del estudiante, e incluso del propio maestro. 


No hemos dedicado el mismo tiempo para reflexionar al asunto de la 
aplicación que el dedicado a la prudencia. Quizás porque como sabemos, 
la aplicación a la que nos referimos necesita del prudente para desarrollar- 
se. Esta aplicación necesitará de una disciplina que se va construyendo 
con la atención y el trabajo de quien se revisa a sí mismo, y a través de la 
voluntad logra generar una cierta dirección y permanencia en la decisión, 
la cual en este caso estaría vinculada al estudio concienzudo. 


EPÍLOGO: NOTAS DE UNA PEDAGOGÍA DE LA ENTREGA. 


Enseñar a hablar es humanizar, o sea, moldear 

el cuerpo y el alma del hombre según los cuatro 
conceptos básicos del humanismo, a saber, formación, 
sensus communis, capacidad de juicio y gusto. 


JACINTO CHOZA, 2008. 


Lo de notas tiene aquí una connotación de notas musicales, como si 
pensáramos en una pieza musical que se ha ido componiendo por la sensi- 
bilidad de quien la hace y también de quien la escucha. Una sensibilidad 
que tiene mucho de ilusión, de ganas, antes que de aciertos, certezas y re- 
peticiones. Todo eso para decir que la pedagogía que soñamos no está 
escrita, y que ocasionalmente, y de manera imprevisible, en contadas 
ocasiones la hemos oído tararear en nuestros oídos cuando un maestro de 
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verdad y de una forma completamente natural, nos muestra aquello de 
lo que hablamos. Nos ha sucedido, que en ocasiones, como estudiantes o 
maestros, hemos formado parte de un acontecimiento importante: hemos 
participado en la construcción de un acercamiento casi perfecto entre nues- 
tras subjetividades a partir de una clase que no queríamos que se acabase. 
Ritmo, melodía y armonía se acompasaban en un encuentro entre almas. 


Porque eso es finalmente lo que tiene que ver con la pedagogía. Es el 
acompasar de nuestros tiempos, de nuestros cuerpos, de nuestros ritmos, 
en la procura del entendimiento sobre la cosa u objeto de estudio pero 
también sobre lo profundo del misterio que somos y que son los demás. Es 
ese mismo acompasar el paso, es esa disposición, el entrar en un tono 
ideal, lo que permite esa ilusión de que estamos todos poseídos por una 
mágica pieza musical, que sale y entra de nosotros, frenética, alocada, sub- 
yugante, como en un estado de enamoramiento. 


Porque la pedagogía tiene mucho que ver con la caricia, con el tacto, y 
principalmente con la voz hecha habla, para narrar, cantar, reírse, y en un 
extremo indeseable y cuestionable a todas luces para: gritar, chillar, ofen- 
der, castigar, herir. Así, la caricia y el tacto en pedagogía, tiene en la voz su 
vehículo de manifestación por excelencia.” Mediante la voz, habla y pa- 
labra, podemos alcanzar lo que buscamos, sin olvidar que es uno de las 
principales herramientas de la retórica, tan fundamental en la enseñanza. 


De este modo, mediante la voz persuadimos, sugerimos, encamina- 
mos, tocamos y acariciamos al estudiante, en el difícil arte de enseñar. El 
aula es lugar de hablas, acallar la voz, el habla, la palabra, sería provocar 
una escuela de aulas enmudecidas, de un silencio impuesto, obligado, todo 
en función de una disciplina de sujeción, de sometimiento, de dominación 
y control totalitario del estudiante y del maestro. Es decir, el control de las 
voces que constituyen la escuela por definición. En última instancia, pienso 
que la voz siempre, o casi siempre, dirá la verdad. La voz, en toda su exten- 
sión y plenitud, y desplegada en el aula permitirá la resonancia del mágico 
encuentro pedagógico, como si de un tambor se tratase. La voz nos dirá la 
verdad porque se replegará ante el disgusto y la inconformidad y su sonido 
será sordo. Se oscurecerá o desaparecerá ante la ignominia y la brutalidad, 


1? Es conveniente señalar aquí de paso, la importancia de la impostación de la voz 


por parte del maestro o de la maestra, es decir, saber colocarla de manera correcta, 
sin vacilar ni mucho menos temblar. Lo contrario del impostar la voz es forzarla, 
no usarla con naturalidad y adecuación al lugar privilegiado de la escuela como lo 
es el aula. En todo caso, siguiendo este análisis, y de manera metafórica, la voz 
mostraria la verdadera vocación o no del maestro. 
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resplandecerá con la confianza que el maestro otorga al estudiante como 
esperanza de un nuevo comienzo, y sonará como nota triunfal. La voz vi- 
brará en el tono común, sólo, si se construye el mismo. Quiere decir que 
un encuentro pedagógico comienza por la voz de la maestra, invitando al 
diálogo y termina en la del estudiante, respondiendo a la invitación. En 
ese espacio inconmensurable entre voces, entre hablas, entre palabra dada, 
recibida y recreada, se juega la vida de la escuela y, hasta cierto punto, 
la del mundo. 


Podemos enseñar la importancia, la trascendencia de este juego. Esta 
visión de compartir la voz, como voz junto a otras voces, permitirá dar 
cuenta de lo que ocurre en la enseñanza, supone una relación vital antes 
que meramente cognoscitiva. Supone un enlace que va más allá de la ra- 
zón, que se sumerge en la carne y que palpita en ella. Porque no se puede 
amar si no lo hacemos con el cuerpo, porque no hay goce en la enseñanza 
si no se habla, si no se ríe, si el corazón no canta, si la voz no halla su lugar y 
busca la voz del otro en un eterno corear de gratitud y de plenitud de vida. 


En un orden de ideas similar, la enseñanza tiene que ver con la acción 
de dar, entregar, donar un algo, valga decir, un conocimiento, una actitud 
y valor moral a un alguien, a un estudiante. Ese dar, que puede ser enten- 
dido como transmitir”, supone un dar algo para que quién lo reciba haga 
de él libremente lo que quiera, valga decir, que lo re-cree, que lo reinvente, 
y, que, por tanto le sirva para su trans-formación, para llegar a ser otro, 
igual y distinto a la vez, un sí mismo como otro.?! Y en ese movimiento de 
ir y venir las ideas, el conocimiento, el tacto, el gusto, jugar a ser. 


Es necesario aprender a ser generosos y siéndolo, aceptando que en 
cada encuentro estamos jugándonos, hacerlo con dignidad. No es fácil ser 
maestro porque sabemos que nos trans-formamos en cada encuentro. 
Cuando un maestro da la lección, da lo más valioso que tiene y que no 
tiene que ver exclusivamente con su conocimiento, sino con su vida, con 
su palabra, con su música, con su propio tono de voz, con su corto e 
irrecuperable tiempo de vida. Todos los días entregamos la única herencia 
que podemos ofrecer: la fe en la vida y la esperanza en un mundo mejor, 
mientras el tiempo pasa en nosotros. El tiempo pasa por nuestra voz, por 
nuestra palabra, porque mientras enseñamos, el tiempo pasa por nosotros. 


ue no debe ser entendida como un trasladar frío y cerrado de una información 
20 deb tendid trasladar frío y do d f 


de una cabeza a otra. Ni mucho menos que esté basada en un supuesto de superio- 
ridad y de dominación y sometimiento de una persona, el maestro, con respecto a 
otra, el estudiante. 


21 Cfr Ricoeur, Paul. Sí mismo como otro. Siglo XXI editores, México, 1996. 
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Así que también nuestra herencia es voz que trasciende en los otros, en los 
estudiantes, en cada encuentro y que da paso a una nueva idea, a un nuevo 
pensamiento, más experimentado, mejor, quizás más sabio. Esperamos 
que más prudente. 


Y mientras el maestro da su lección, aspirando a hacerlo con justicia, con 
tacto, con el buen gusto del prudente, enseña con su acción a ser aplicado en 
lo que se hace. Se esmera en el acontecimiento que su lección produce. 
Cuando el maestro se aplica, un rayo de iluminación aparece en la mirada 
de su discípulo, como queriendo decir ;cómo no lo vi antes? O un simple 
¡tiene razón, finalmente lo comprendo!. Ese momento de júbilo, de arroba- 
miento, será el que después lleve a su estudiante a querer rememorar ese 
momento del descubrimiento. Y es el inicio del diálogo. El momento donde 
la luz vence a la oscuridad, el momento donde nuevos acordes suenan 
triunfales. Y así es como maestros y estudiantes, empezamos a conjurar la 
música sin saber de notas, sin saber de acordes, sin el auxilio de instrumen- 
tos musicales, sólo la voz y el cuerpo tenemos y sólo a ellos acudimos. 


De manera, pues, que con base en lo hasta ahora señalado podemos 
escribir, entonar, unas notas de una pedagogía de la entrega: 


e La enseñanza es acontecimiento, y como tal es histórica y temporal, y 
se expresa en su oportunidad. Por tanto, la prudencia revela esa opor- 
tunidad de su acción, y en tanto dialógica, requiere de la deliberación 
y la aplicación como elementos constitutivos de su razón práctica. 


e La enseñanza es voz, habla y palabra, impostada, entonada, modula- 
da, en ejercicio pleno de una retórica. 


e  Laenseñanza, nutrida de la prudencia y la aplicación, es voz y diálogo, 
acción de deliberación en la que se busca el entendimiento, el acuerdo 
sobre el asunto sobre el que se habla, sobre el que se dialoga, tal y como 
lo hacemos al leer un texto. De esta manera, en la enseñanza, la phróne- 
sis nos ayuda a comprenderla y también a aplicarla en una situación 
determinada, en el contexto histórico, social y político de una escuela. 


e La enseñanza como arte es también prudencia, moderación en el ac- 
tuar, y aplicación en el estudio del asunto que se pretende comprender, 
interpretar y aplicar. Este aplicarse comienza con el arte de escuchar, 
como disposición del que se deja decir algo y que no está permanente- 
mente corroborándose, afirmándose a sí mismo. En el soberbio, el lleno 
de sí, nada nuevo podrá entrar. Sus oídos y su corazón rebosan de una 
única presencia: él mismo. 
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e Laphrónesisy la aplicación, en tanto virtudes, refieren también a la 
perseverancia y constancia en el estudiante. La acción fundamental 
que define al estudiante, el estudiar, va formándose poco a poco en él, 
en ese entrar en la tradición de referencia desde la particularidad de la 
situación concreta vivida, experienciada. Y es aquí en el que ubicamos 
uno de los derroteros de la práctica de la enseñanza. 
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Aportes a la escuela mexicana 


JA 
EL Jesús Vargas Miranda! 


INTRODUCCIÓN 


La esencia del presente trabajo se encuentra en el provocador tema 
del evento: imaginar la escuela hoy en América Latina.?, además de reali- 
zar una reflexión escrita? sobre la formación docente perfilada en Centros 
de Maestros*. Desde ahí establecer una relación con la propuesta actual 
en nuestro país para pensar la educación desde la Nueva Escuela Mexi- 
cana? (NEM). 


1 Asesor-investigador en el Centro de Maestros de Tonatico, Edo. De México, Mé- 
xico. Correo electrónico: jegivaOhotmail.com 

2 Serefiere al VII Simposio Internacional de Filosofía y educación. Además de tomar 
como motivo para dicha reflexión la lección del maestro inventor, con base en la 
obra de Kohan, Walter. El maestro inventor. Simón Rodríguez. Ediciones del Solar. 
Caracas, 2016.Prólogo de Gregorio Valera-Villegas. 

3 Porque “escribir es afirmar una vida, porque siempre hay una vida afirmada (y : 
muchas otras negadas) atravesando una escritura, sea cual fuere su tema y propó- 
sito. No hay cómo escindir la vida de la escritura.” Kohan, W. op. cit. p. 35. 


4 Afines de 2016, pusimos en tensión la formación de quienes estaban incorporados 
alos centros de maestros estatales dependientes de la subdirección de formación 
continua del Estado de México. La pregunta ¿Y al asesor quién lo asesora? Dio 
como resultado la conformación del Programa de Formación del Personal de 
Centros de Maestros, en el cual participamos en su definición y coordinación 
de uno de los cuatro grupos por dos años. 

5 Elenfoque de referencia se coloca en el marco normativo que emana del artículo 
tercero constitucional publicado el 15 de mayo de 2019, y las leyes secundarias pu- 
blicadas el 30 de septiembre de 2019, la Ley Reglamentaria del Artículo Tercero 
Constitucional, la Ley General de Educación y la Ley para la Carrera de las Maes- 
tras y los maestros. En específico sobre la Nueva Escuela Mexicana “Artículo 11. El 
Estado, a través de la nueva escuela mexicana, buscará la equidad, la excelencia y 
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Los tres momentos del Simposio laten en esta discusión. El antes y desa- 
rrollo del simposio, nos han dejado en éxtasis con la palabra de otros. 
Sentidos no manifiestos, preguntas, experiencias. Algo mayormente extraor- 
dinario, conquistamos amigos, promesas de encuentros futuros. Profesores 
que abandonaron la cátedra; para compartir la vida, el movimiento, el tiempo 
suyo, los caminos que, a la manera de Simón Rodríguez, han conquistado. 
Dieron cuenta de cómo viven, de cada respiro pedagógico que mueve su 
latido; generando vida en geografías diversas de América Latina. El tercer 
momento, expresa la abundante experiencia compartida en el evento. 
Digerirla, reflexionar al respecto, requiere tiempo propio. En dicho tiempo 
nuestro nos encontramos, viviendo una reflexión centrada en la pregunta” 
¿La formación docente? Sobre todo, considerando el sentido de una for- 
mación pensada, pero aún, mucho mejor: vivida más allá de lo escolar. Lo 
externado en el simposio, se vuelve a internar. Da así, cuenta de los sentidos 
descubiertos en la relación dialógica con los asistentes. Allí, el tiempo de 
todos, que ahora es tiempo nuestro, sin duda, abonó a las construcciones 
que aquí presento. Lo dicho en el simposio, al reflexionarse a la distancia, 
abre un plexo de nuevos sentidos, otros horizontes por conquistar a través 
de la palabra escrita (libros) que acompañaron el evento. En aquel tiempo de 
todos, aprovechando el foro como tiempo nuestro, expusimos. Ahora, es 
tiempo de exponernos en el tiempo de la escritura: “hacer que el texto te- 
ja, tejer nuevos nudos, enmarañar nuevamente los signos, producir nuevas 
tramas, escribir de nuevo o de nuevo escribir””. La escritura que ahora com- 
parto, es una convocatoria abierta para juntos: pensar la escuela y así, cada 
vez que se piense, en México, Venezuela, Colombia, Brasil, Perú, en Amé- 
rica toda y en todo el mundo, se abone a una escuela del pensar. nos. 


la mejora continua en la educación, para lo cual colocará al centro de la acción 
pública el máximo logro de aprendizaje de las niñas, niños, adolescentes y jóvenes. 
Tendrá como objetivos el desarrollo humano integral del educando, reorientar el 
Sistema Educativo Nacional, incidir en la cultura educativa mediante la correspon- 
sabilidad e impulsar transformaciones sociales dentro de la escuela y en la 
comunidad” (DOE, 2019: 38) 

Un texto muy grato de apoyo por la forma de abordarlo y por el contenido es el de 
Freire, P. y Faundez, A. (2016) Por una pedagogía de la pregunta. Crítica a una educa- 
ción basada en respuestas a preguntas inexistentes. Edit. Siglo XXI. Así como el texto de 
Gadamer, H. (1999). Verdad y Método I. Sígueme, Salamanca. En el que se propone 
que en todo acto de saber la pregunta va por delante. 


Larrosa, J. “Sobre la lección” en Valera-Villegas, G. y Flores, P. (2019) El arte de la ense- 
ñanza. Caracas, Venezuela. Ediciones del Solar. p. 46. 


Aquí acepto el reto de precisar y pasar de imaginar la escuela a pensar la escuela. 
Sugerencia de Armando Zambrano en el inicio de su conferencia de cierre para 
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1. FORMACIÓN DOCENTE Y CENTROS DE MAESTROS 


La configuración de los centros de maestros, se encuentra en la incerti- 
dumbre de un proyecto de formación en construcción y con poca discusión. 
La fragilidad se percibe desde la propia sobrevivencia de estas instituciones 
en el delineamiento de la política educativa federal para la formación de 
docentes y en una memoria que flaquea en el tiempo cronológico, al respec- 
to de la esencia de los Centros de Maestros. Dichas instituciones surgieron 
en atención a la aceptación de dos momentos esenciales para la formación 
del profesor. Por un lado, la formación inicial que se desarrolla principal- 
mente en las escuelas normales; y por otro, la formación continua atendida 
entre otras instituciones, por los Centros de Maestros. 


Con el tema Imaginar la escuela hoy en América Latina, en el contexto de 
las transformaciones políticas en México, iniciamos al preguntar por nues- 
tra escuela mexicana. La abrogación de la reforma educativa del sexenio 
de la evaluación docente”, nos coloca en un quiebre que abre la oportuni- 
dad de todo educador para entrar en el debate sobre ¿qué escuela queremos 
para un país que ha sido violentado por una política económica centrada en 
lo material y en el tener? ¿Qué tipo de mexicano deseamos educar para los 
retos del presente? Imaginar la escuela mexicana en el contexto latinoame- 
ricano nos coloca en un estado de abierto, de vigilia interna y externa. 
Identificar el daño del aislamiento que trajo la evaluación punitiva, se 
convirtió por las evidencias y resistencias magisteriales en abono para la re- 
producción ¿Cómo cambiar la escuela en movimiento para proyectarla en 
un movimiento permanente? Pensamos desde el estudio y la experiencia 
del trabajo a ras de tierra, que puede soportarse en la formación docente. 


este simposio titulada: La escuela en Colombia: entre la ilusión y la inmovilidad. 
Política de gestión de la pobreza. 

El investigador Manuel Gil Anton, en artículo de opinión publicado en el periódi- 
co el Universal y alojado en el sitio de Educación Futura sobre “las reformas educativas 
2012 y 2018: alto contraste” Compara de la siguiente manera “¿Objetos o sujetos? La 
RE que impulsó EPN concibió al magisterio como el más grave, y en ocasiones el 
único de los obstáculos para mejorar la educación, y construyó —junto con otros 
sectores sociales como los “empresarios educadores”, y los sesgados medios de 
comunicación de masas— una generalización injusta: eran todos, o la inmensa 
mayoría, ignorantes, desobligados, irresponsables y violentos. Objetos a reformar: 
cosas, acusados y acosados. 

La RE que propone AMLO considera al magisterio como el más importante recurso 
para lograr la transformación educativa. Se dirige a recuperar, socialmente, el valor 
del trabajo de quienes van diario a las aulas. No estorbos, sino socios en el esfuerzo 
para el cambio.” En http: / /www.educacionfutura.org / author /manuel-gil-anton / 
(Publicado el 16 de diciembre de 2018). 
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A nuestro entender, los centros de maestros; primero, deben definir 
desde un diálogo crítico, los cimientos de un gran proyecto de formación. 
Segundo, esa definición no puede darse al margen de la apuesta del pro- 
yecto educativo nacional en turno. Tercero, lo que sucede a ras de tierra 
mexicana, la experiencia de los maestros en los contextos tan desiguales 
en los que desarrollan su práctica, es horizonte de una tierra fértil para 
pensar la propuesta de formación en los Centros de Maestros. En ese esce- 
nario, partamos del consenso para pensar la escuela en estos tiempos 
requiere incorporar de lleno a los sujetos implicados: toda mejora que se 
emprenda en educación, es más prometedora si se considera a los sujetos impli- 
cados en la escuela. 


Tomemos la sugerencia de Sócrates de dar cuenta primero, de la natu- 
raleza del objeto y, posteriormente, las causas que de ello derivan. Y al 
¿asesor del centro de maestros quién lo asesora? Considerando el contexto 
del propio surgimiento y sentido de los Centros de Maestros. Por lo tanto 
el trabajo de formación, capacitación y actualización para fortalecer la fun- 
ción que tienen asignados todos los profesores de educación básica, tengan 
la responsabilidad de un grupo de estudiantes (también llamados, en 
México, profesores frente a grupo), o directivos (directores de escuelas o 
supervisores, ATP, asesores metodológicos, profesores de apoyo, “jefes”), 
tendrá que pasar por ese diálogo. La elaboración de una respuesta nos 
conduce al reconocimiento del contexto en el que tienen surgimiento y con- 
formación los Centros de Maestros. 


Algunos datos al respecto para contextualizar el objeto, debo aclarar 
que no es el fin principal del presente trabajo, realizar un relato al respecto 
de la historia de estas instituciones. Veamos dirigiendo una mirada al 
origen, es en el marco del Acuerdo Nacional para la Modernización de la 
Educación Básica (ANMEB) publicado el martes 19 de mayo de 1992, en el 
que se inscribe el origen de las políticas de formación de docentes a partir 
de las cuales se derivó la creación de los Centros de Maestros en nuestro 
país. Ya reconocía el ANMEB, la imperante necesidad de atender de mane- 
ra urgente la formación del maestro de educación básica, considerado en 
el punto seis como “la revalorización de la función magisterial” 1° Desde 
dicho acuerdo, emana el “a) Programa de Carrera Magisterial, y b) El pro- 
grama de Actualización de Profesores en Servicio. A partir de esta decisión 
10 DOF Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica. 19 de Mayo 
de 1992. En http: / /dof.gob.mx/nota_to_imagen_fs.php?cod_diario=201041éz 
pagina=1 &seccion=0 (consultado el 15 de agosto de 2019)(consultado el 15 de 
agosto de 2019) 
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se crearon de manera sucesiva el Programa Emergente de Actualización del 
Magisterio (PEAM) y el Programa de Actualización de Maestros (PAM)!. 


El Programa Nacional para la Actualización Permanente de los Maes- 
tros de Educación Básica (PRONAP) como parte de las políticas que 
emergieron del ANMEB, inició su configuración en 1994, concretando la 
primera etapa que va de 1995 a 2000. En este periodo conocido como pri- 
mera etapa, fueron instituidos 266 centros de maestros bajo la creación de 
las llamadas Instancias Estatales de Actualización. La acción se concentró 
en los Programas de Estudio a través de los llamados Cursos Nacionales de 
Actualización y los Talleres Generales de Actualización, paquetes didácti- 
cos, Centros de Maestros y los llamados mecanismos de Acreditación de los 
Cursos Nacionales de Actualización (SEP, 2008). 


La segunda etapa del PRONAP se ubica de 2001 al 2006, en ese momento 
ya nos encontrábamos en el siglo XXI, sin embargo, los objetivos planteados 
en el ANMEB en 1992, aún estaban en veremos. La creación de 308 nuevos 
Centros de Maestros y la definición de las Reglas de Operación constituyen 
un antecedente esencial en tanto la elaboración de Programas Rectores 
Estatales de Formación Continua (PREFC), en el contexto de la creación a 
nivel federal en la SEP, de la Dirección General de Formación Continua para 
Maestros en Servicio (DGFCMS), en 2005. Llama la atención en esta segun- 
da etapa del PRONAL, que “i)Se estableció a la escuela como el espacio 
educativo fundamental y el lugar de aprendizaje para los alumnos y maes- 
tros, ii) se entendió a la docencia como una profesión colectiva y al colectivo 
docente como el sujeto central de la formación continua, iii) se concibió al 
aprendizaje permanente como parte y requisito de la vida profesional de los 


docentes, iv) se reconoció al docente como sujeto de la formación, cuya res- : 
ponsabilidad, convicción y profesionalismo resulta condición indispensable : 


en la mejora de los procesos y resultados educativos”*? 


11 


Servicio. 2008. p. 17. 
12 
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SEP. Sistema Nacional de Formación Continua y Superación Profesional de Maestros en ; 


Ibídem. Pp. 18-19. Como parte de la evaluación de la política del PRONAP, pueden : 
revisarse los estudios realizados al respecto el estudio censal de los centros de į 
maestros en 2006, a cargo de la Organización de Estados Iberoamericanos (OEI). El : 
estudio acerca luz sobre todo en lo correspondiente al establecimiento, infraestruc- į 
tura y cobertura de los Centros de Maestros. Un estudio con mayor relación entre | 
la propuesta del PRONAP se puede consultar en el trabajo realizado por FLACSO ; 
México denominado “Evaluación Externa 2007. Informe final Programa Nacional | 
para la Actualización Permanente de los Maestros de Educación Básica en Servicio : 
(PRONAP) con fecha de publicación de marzo de 2008. En este en específico se į 
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Identificamos a cuatro sexenios de la firma del ANMEB, una segunda 
reforma educativa a planes y programas de educación básica en este pe- 
riodo que va del 2006 al 2012. Concretándose esta llamada transformación 
curricular en 2011 con el acuerdo 592% por el que se establece la reforma a la 
educación básica. En este contexto, el papel de los Centros de Maestros res- 
pecto a la formación, capacitación y actualización, se lee acotada en las 
acciones realizadas. Un ejemplo, los cursos y talleres que abonaron a la 
formación, capacitación y actualización docente se diluyeron en su fin y 
convirtieron al medio en el fin, el logro de ascensos en el programa de estí- 
mulos de Carrera Magisterial!4. 


Una etapa crítica en México y desde luego del magisterio mexicano fue 
el periodo sexenal de 2012 a 2018. Nuevos acuerdos en la cúpula política, 
empresarial y sindical, sin consideración y a espaldas del magisterio de ba- 
se, dieron como resultado la reforma al artículo tercero constitucional y a la 
Ley General de Educación, creando la Ley General del Servicio Pro- 
fesional Docente (LGSPD), que a través del Servicio Profesional Docente y 
del Instituto Nacional para la Evaluación Educativa (INEE), se colocó como 
problema para mejorar los resultados educativos la evaluación de los profe- 
sores, al menos ese fue el pretexto. Es relevante el hecho de que el plan y 
materiales de implementación de lo que llamaron “Aprendizajes Clave”* 
nuevo modelo educativo, vio la luz hasta fines del sexenio mencionado. 


identifica la conformación del Sistema Nacional de Formación Continua en ese 
mismo año de 2008. Se reconoce que el Programa identifica como problema “do- 
centes, directivos y ATP's con elementos teórico metodológicos insuficientes para 
ejercer su función adecuadamente” (p.5). 
13 SEP (2011). Acuerdo Número 592. Por el que se establece la articulación de la Educación 
Básica. DOF. 19 de agosto de 2011. En el presente acuerdo se reconoce “con la ex- 
pedición del Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica en 
1992, México inició una profunda transformación de la educación y reorganización 
de su sistema educativo nacional, que dio paso a reformas encaminadas a mejorar 
e innovar prácticas y propuestas pedagógicas, así como a una mejor gestión de la 
Educación Básica” pp. 7-8. 
Un estudio publicado en la serie de la SEP. Cuadernos de Discusión en el Núm. 12, 
por Maximino B. Ortíz Jiménez (2003). Carrera Magisterial. Un Proyecto de Desarrollo 
Profesional. 


15 “Este documento, que contiene el Plan, se sustenta filosófica y pedagógicamente 


en el Modelo Educativo, que la SEP hizo público el pasado 13 de marzo de 2017,... 
” (SEP, 2017) consultado en https: / /www.planyprogramasdestudio.sep.gob.mx/ 
descargables /I_INTRODUCCION.paf (20 de noviembre de 2019). 
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Al respecto de este crítico, represivo e incluso sangriento episodio relacio- 
nado con reformas educativas y contextos de formación docente en México, 
existe un gran trabajo en prensa de analistas e investigadores educativos, 
así como de periodistas, el caso de Manuel Gil Antón, Ángel Díaz Barriga!*, 
Hugo Aboites y de Luis Hernández Navarro!” entre muchos otros. La pre- 
gunta que nos mueve acá, sigue en torno a la formación docente. Esto es, 
¿qué papel juega la formación, capacitación y actualización docente, en 
estos hitos que se convirtieron en los hilos de distintos colores!$, para seguir 
tejiendo el sistema educativo nacional? 


El discurso de agresión orquestado desde los pinos y la propia SEP, a 
través de la mayoría de los medios masivos de “información” dejaron a los 
profesores como blanco fácil de un escenario social en el que, de manera 
extrema, como muestra de la incidencia del discurso contra los profesores, 
se quiso legitimar la reforma. Para muestra un botón, al abordar un taxi en 
cualquier ciudad o pueblo, el propio conductor identificando al pasajero 
como profesor agredía con frases como: “maestros flojos”, “ignorantes no se 
quieren evaluar”, “tienen miedo a la evaluación”. Los Centros de Maestros, en 
dicha inercia asumieron la tarea impuesta de manera vertical, olvidando o 
colocando en pausa, la esencia del origen de la formación. La tarea presente 
en este sexenio de la evaluación punitiva, fue constituirse en aceite para 
que resbalara la propuesta. Esto es, desarrollar estrategias de actualización 
y capacitación que respondieran a la evaluación docente, elevada a rango 
constitucional en el sexenio señalado. 


16 Sus trabajos se encuentran en el repositorio de Educación Futura en el sitio de opi- 


nión. http: / /www.educacionfutura.org / category /opinion/ 


17 Un trabajo extraordinario de este periodista (2016). La novena ola magisterial. 


Publicado por el Colectivo para Leer en libertad. En el sitio http: / /brigadaparale- 
erenlibertad.com / programas /la-novena-ola-magisterial/ El autor abre, en la 
dedicatoria, con una extraordinaria cita de Víctor Hugo: “Sólo viven aquellos que 
luchan.” Y en la presentación “Nos tardamos 16 años en despertar, pero al fin lo 
hicimos, dice un maestro de Campeche. Y vaya que lo hicieron. La protesta magis- 
terial contra la reforma educativa en la entidad prendió como cerillazo en campo 
seco” (p. 7). 
18 Algunos hilos rojos, muy rojos, teñidos por la sangre de los maestros en resistencia. 
Una muestra de dicha situación lo constituye Nochixtlán. Al respecto importante 
trabajo en prensa puede revisarse “El largo camino a Nochixtlan” de Luis Alberto 
Barquera (junio de 2016). En y en el periódico La Jornada. Jorge A. Pérez Alfonso. 
Resistencia magisterial. El operativo deja seis muertos en Oaxaca. Se leía en la 
entrada: “Maestro aguanta el pueblo se levanta” https: / /www.jornada.com.mx/ 
2016/06/20/politica/002n1pol 
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Interesa colocar en relación, dos planteamientos al respecto en este bre- 
ve recorrido. El primero, los resultados de los Exámenes Nacionales de 
Actualización para Maestros en Servicio y su consecuente estímulo de as- 
censo en los niveles establecidos por el programa de Estímulos de Carrera 
Magisterial, no mantienen una relación directa con el incremento en el 
aprendizaje de los alumnos que atienden dichos profesores. Con base en la 
experiencia desarrollada en Centro de Maestros, los resultados de la Eva- 
luación Docente, principalmente en lo que corresponde a la evaluación 
para la permanencia (LGSPD), tampoco establecen una relación directa con 
el logro de aprendizajes en el aula. No al menos, como fue planteada en ca- 
da uno de los grupos y de las etapas orientadas por los Perfiles Parámetros 
e Indicadores (PPI) y las respectivas guías para la evaluación docente. 


En este estado de cosas, pensar la formación docente, no es ocioso. Más 
bien, coloca a los involucrados en un momento inmejorable para reco- 
nociendo su esencia, generar propuesta en el presente sin soslayar lo 
aprendido; para replantear las posibilidades de un futuro en el que la for- 
mación de los profesores de educación básica que pasa por el pensar la 
formación en Centros de Maestros, deje de ser aceite para bajar las legis- 
laciones que para educación se proponen en cada sexenio. Para ello se 
requiere, pensar; pensar y estudiar con seriedad, realizar investigaciones en 
el campo en el que se da la formación, asesoría y acompañamiento a profe- 
sores de educación básica. ¿Al asesor quién lo asesora? Abre, en el contexto 
de cosas actualmente, una discusión hacia adentro y hacia afuera de los 
Centros de Maestros, posterior a una intensa y profunda discusión sobre la 
formación de profesores en educación básica con orientaciones filosófico- 
pedagógicas y didácticas, colocadas por encima del aceite para aflojar el 
paso de legislaciones educativas que vienen de manera vertical. 


2. APORTES A LA NUEVA ESCUELA MEXICANA 


Imaginar la escuela hoy, es el reto sembrado en este VII Simposio, los 
aportes que se presentaron en el evento, el gran nivel de discusión y, 
especialmente, desde el cierre con la conferencia “La escuela en Colombia: 
entre la ilusión y la inmovilidad. Política de gestión de la pobreza” de Armando 
Zambrano Leal, acepto el cambio del título inicial de la convocatoria, por 
pensar la escuela; esto es pensar la escuela mexicana hoy. Para el tema de la for- 
mación docente, propongo acá pensar la formación docente hoy como 
aporte al pensar la nueva escuela mexicana. En ese tenor, la formación 
docente como un dispositivo de reproducción y lubricación de propuestas 
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elaboradas a distancia que tienen una direccionalidad arriba abajo cen- 
trado en una pedagogía de la respuesta Vs un dispositivo de formación 
docente centrado en la reflexión crítica de la práctica docente que se sus- 
cribe a una pedagogía de la pregunta!”. 


Si como proyecto, colocamos nuestras fuerzas en un dispositivo de re- 
producción y lubricación de propuestas elaboradas a distancia, con una 
direccionalidad arriba abajo, centrado en una pedagogía de la respuesta; 
en consecuencia reproduciremos, una racionalidad acotada a la modela- 
ción de mentes escolarizadas?%, cuyos fundamentos se mueven en el saber 
hacer. Si ese es el objetivo, la capacitación y la actualización de informacio- 
nes sobre técnicas de planeación, evaluación, dominio de contenidos 
curriculares sería más que suficiente. Allí, con identificar el formato, 
hacerse de ciertos saberes para su uso, llenado y reproducción en la clase 
el profesor estaríamos en cumpli-miento. “En esta discusión están en 
pugna dos visiones: una visión implícita tradicional de formación docente 
continua como acciones que sirven para subsanar elementos “deficitarios” 
de los profesores frente a las necesidades actuales, y otra visión, más ac- 
tualizada, que supone que la formación profesional es un continuo a lo 
largo de toda la vida”?! 


1 El texto hablado de Freire, P. y Faundez, A. op. cit. Constituye un referente crucial en 


el argumento de este apartado. Considerando que en el análisis de las propuestas 
de opciones formativas desarrolladas a través de cursos y talleres, principalmente 
puede encontrarse que el objetivo de estas opciones se concentra en una acción de 
lubricación para atender una práctica educativa en el aula generalmente basada en 
la mejor reproducción de planes y programas de estudio en el aula. El mejor maes- 
tro, encontramos en la práctica, es el que mejor reproduce la racionalidad técnica de 
una escuela generalmente centrada en la memoria. Por lo tanto, a decir de Zam- 
brano, A. (2005) en su texto los hilos de la palabra, encontramos un hecho educativo 
que se inclina al pasado. Esto es, al recordatorio y enunciación del pasado. Y aplica, 


en el hecho educativo, menos acción y esfuerzo al presente y al futuro. 


20 Tomamos como testigo el planteamiento que realiza Gardner, H. (1997). La mente 


no escolarizada. Cómo piensan los niños y cómo deberían enseñar las escuelas. Temas de 
educación. Paidós. Segunda Reimpresión. “¿Por qué los miembros de una especie 
que dominan determinados conceptos y habilidades muestran con facilidad tanta 
dificultad para adquirir las habilidades y la comprensión que la escuela más se 
esfuerza en proporcionar? p. 34. 
21 Ávalos, B. y Nordenflycht, M. (1999) La formación de profesores. Perspectiva y experien- 
cia. En Aguerrondo, I. Formación docente y desafíos de la política educativa. Cuaderno 
de Discusión 8. Hacia una política integral para la formación y desarrollo profesio- 
nal de los maestros de educación básica. Secretaría de Educación Pública 2003. 
México. p. 34. 
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La pregunta en aquel tiempo, sobre ¿al asesor de Centro de Maestros 
quién lo asesora? Generó una reflexión importante derivando otras pre- 
guntas: ¿Cuál es el perfil profesional de los asesores? ¿Cómo llegaron a esa 
función los asesores? ¿Cuál es el nivel de conocimiento que tienen sobre la tarea de 
la asesoría? ¿Cuál es su dominio disciplinario curricular? ¿Qué elementos tienen 
para asesorar los procesos de la evaluación docente? ¿Cómo asesora desde la reali- 
dad de centros de maestros a los profesores de educación básica? ¿Cuál es el papel 
de los asesores en la formación de los profesores de educación básica? 


Cada una de las preguntas constituye un eje de trabajo para investigar, 
reflexionar y definir acciones al respecto de la formación docente y centros 
de maestros. Afortunadamente, si tomamos como soporte los trabajos sobre 
la pedagogía de la pregunta de Freire y Faundez”, incluso del mismo Ga- 
damer” al respecto de la pregunta. Si deseamos conocer algo, la pregunta 
va por delante. He aquí, las preguntas citadas en el párrafo anterior por ase- 
sores que interpelan una realidad de la asesoría en Centros de Maestros. 
Dicha realidad se contextualiza en el abandono que sufrieron los Centros 
de Maestros por parte de las llamadas instancias estatales y de la Dirección 
General de Formación Continua federal?*. Dicha experiencia” puede ser 


22 Freire, P. y Faundez, A. (2016). Op. cit. Sobre una revisión de cómo centramos la 


propuesta de educación en la respuesta, cuando deberíamos centrarla en la pre- 
gunta. En la formación no puede ser de otra manera porque la pregunta abre, 
detona, posibilita, induce. Es la bondad del preguntar y como puede revisarse en 
El Protágoras de los Diálogos de Platón, sin duda, es más complicado el preguntar 
que el responder. 


23 Gadamer, Hans (1999). Verdad y Método I. Salamanca, Sígueme. 


24 Tampoco es que en la primera y segunda etapa del PRONAP, se tuviera el gran 


programa de formación para asesores de centros de maestros. Más bien al respecto 
se desarrolló una reproducción de la estrategia nacional de cursos para que los 
maestros aprobaran los Exámenes Nacionales para Maestros en Servicio vincula- 
dos al programa de estímulos de Carrera Magisterial. Adicionalmente se identifica 
una incipiente participación en propuestas de diseño de opciones formativas: cur- 
sos, talleres, círculos de estudio, para conformar el catálogo de cursos por parte de 
asesores de centros de maestros. Lo que se observa es la nostalgia de los asesores 
de centros de maestros a la asistencia a la capacitación nacional que después se 


reproducía “en cadena” hacia abajo hasta llegar a los profesores de grupo. 


25 La experiencia apoyándonos en el mismo Gadamer, H. (1999). Op. cit. nos lleva al 


sentido de experimentar. Esto es de vivir una experiencia que nos abre otra (s) 
más. Experimentar, probar, buscar. Así también la encontramos en la narración con 
Ricouer, P. Tiempo y narración. Siglo XXI, “[...] el tiempo se transforma en tiempo 
humano en la medida en que está articulado de modo narrativo; al paso que el 
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documentada como uno de los “intentos” más serios y prometedores por 
construir una propuesta flexible a manera de respuesta a la pregunta sobre 
¿y al asesor de centro de maestros quién lo asesora? El reconocimiento de la fun- 
ción solitaria y aislada que se estaba realizando, encontró tierra fértil para 
organizar un “intento” de programa de formación para asesores de centro 
de maestros”. Las resistencias que emanan de las inercias conformistas de 
acciones de reproducción se hicieron presentes en innumerables momentos 
del tiempo, de pensar y realimentar este ejercicio de formación. Dicho expe- 
rimentar, alcanzó su máximo esplendor, en el momento en que se consolidó 
el sentido del mismo experimentar, que conlleva: abrir (se), buscar (se), 
inventar (se), crear (se), formar (se), preguntar (se). 


La experiencia, inició el experimentar con la pregunta -¿Cómo llegaron 
a esa función los asesores?- con una etapa de inducción para los asesores que 
se habían incorporado a la tarea de formación, capacitación y actualiza- 
ción, sin los requerimientos mínimos para tan sensible actividad. Una de 
las debilidades fue, no “resistir”, con base en el supuesto de “lo que deben 
saber” es; se organizó en esta primera etapa una propuesta tomando cuatro 
hilos para tejer el programa: 1. Formación y asesoría, 2. Dominio de contenidos 
curriculares,- 3. Evaluación docente y 4. Diseño de opciones formativas. La incer- 
tidumbre era lo más cierto, se manifestaba en todo el programa, se percibía 
con la resistencia en la participación de los asistentes a las llamadas jorna- 
das de formación y autoformación. 


Nada más complejo que pararse al espejo y cuestionar (se) al respecto 
de la formación para asesorar. ¿Qué formación respalda la contribución 
que propongo en la asesoría a la formación de profesores de educación 
básica? Recibir una capacitación sobre una opción formativa para poste- 
riormente invertir el algoritmo y convertirme en conductor, facilitador, 
constituye de suyo, una acción acotada al saber repetir. Por ello la pregun- 
ta abre, -; Cuál es el papel de los asesores en la formación de los profesores de 
educación básica?- y se transita de esa primera etapa de reconocer (se) a una 


relato es significativo en tanto que designa los rasgos de la experiencia temporal” 

en Zambrano, A. (2006) Los hilos de la palabra. Bogota, Colección Seminarium 

Magisterio. p. 31. 
26 El Programa se denominó de origen: Programa de Formación y Autoformación de 
Personal de Centros de Maestros y Subdirección de Formación Continua. Seincorporaron 
ala experiencia 26 Centros de Maestros del Estado de México. Estas instituciones se 
encuentran distribuidas en todo el territorio de dicho Estado. Por el territorio y la 
cantidad de asistentes se conformaron cuatro grupos que fueron coordinados por 
un responsable del desarrollo de las acciones de formación y autoformación. 
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de orden superior que abre hacia el reconocer (nos): abrir (nos), buscar 
(nos), inventar (nos), crear (nos), formar (nos) y preguntar (nos). Pueden 
agregarse las que contribuyan a definir que la formación es un proceso de 
problematización permanente y de relación consigo y otros, o a la inversa. 


Emerge de esta problematización que experimentamos, aprovechando 
el planteamiento de Zambrano: 


...la formación que recibimos está siempre vinculada con la espera; con 
una especie de esperanza por encontrar algún registro que nos permita 
situarnos en un lugar de este mundo; luego, el tiempo nos impone refle- 
xionar lo que estudiamos. Es aquí donde, creemos, surge el verdadero 
sentido de la formación; donde tiene su punto de inicio el retorno de sí. 
Pensar, reflexionar, cuestionar, reformular, ver de otro modo lo que estu- 
diamos, constituye una preocupación ética y una disposición práctica. La 
formación, en este sentido, se evidencia cuando nos disponemos para vol- 
ver sobre lo que hemos hecho, entender nuestro proceso de formación y 
develar lo que hicimos o dejamos de hacer. Pero esto tiene una detonador: 
la distancia.” 


Si recurrimos a los conceptos clásicos de la formación en Gadamer, en 
Honoré o en el mismo Ferry”, una de las mejores interpretaciones de los 
sentidos que de ellos surge como semillas colocadas en terreno fértil, sería 
no tanto repetir lo que estos clásicos de la formación proponen. Experimen- 
tar sería, como lo propone Kohan, en el trabajo sobre el maestro inventor: 


...no hay verdad sin invención. Lo que significa que todo lo inventado es 
verdadero sino que nada que no sea inventado puede ser verdadero. La 
lógica y la ilógica se cambian para fortalecer el pensar: no hay verdad 
donde no hay invención. Solo hay verdad desde la invención. Puedo in- 
ventar muchas cosas falsas pero no puedo encontrar cosas verdaderas que 
no sean inventadas. Para llegar a la verdad hay que inventar, no hay otra 
alternativa.” 


Experimentar (nos), nos llevó al diálogo crítico sobre lo que significa 
para el programa de formación de asesores la propia formación. Descrubir 


27 Zambrano, A. (2006). Op. cit. p. 24 
Que van desde la Bildung hasta el reconocimiento del trabajo sobre sí mismo. 
2 Kohan, W. Op. cit. pp. 77-78. 
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(se), para descubrir (nos), el trabajo de sentarnos a la mesa, fue sin duda, la 
primer conquista. Encontrarnos en puntos para manejar (se) hacia el retor- 
no de sí, resulta indudablemente complejo. Como lo trabaja Gadamer”? al 
respecto de la experiencia, por más que lo queramos, por más esfuerzo 
que realicemos nunca podremos evitarle al otro, el dolor de la experiencia, 
lo tendrá que experimentar. 


En este contexto, fue necesario hacer un retorno a la experiencia de los 
centros de maestros para desde un diagnóstico de cada uno de los 26 
colectivos de asesores, se identificará el estado de la formación desde los 
cuatro hilos considerados. Iniciamos la segunda etapa del programa de 
formación de asesores, con respuestas específicas a la pregunta sobre la 
propia formación. El experimentar, buscar, comprometerse con un proyec- 
to propio es de cada uno y sus condiciones, como lo expresa Ortega y 
Gaset, puede interpretarse de manera puntual los matices de la conquista 
propia, del retorno de sí, que cada asesor definió. Llama la atención en 
aquellos que se resistieron una interpretación desde el retorno de sí: no 
lograron encontrar (se), inventar (se), conocer (se), formar (se); prefirieron 
colocar su libertad en la descalificación del programa y sus acciones. Para 
Kohan, al revisar la propuesta de Simón Rodríguez, establece desde la 
interpretación de este proyecto de escuela y de vida: 


La alternativa es siempre una y la misma: de un lado, la creación, la inven- 
ción, el pensamiento, la vida, la libertad; del otro, la reproducción, el error, 
la imitación, la opinión, el servilismo. Lo primero es lo que hace quien hace 
escuela, es lo que necesitamos y no practicamos en las escuelas que existen 
en América. Lo segundo es lo que hemos hechos hasta ahora en las escue- 
las, la más fácil de encontrar en ellas y lo que se trata de transformar. Hacer 
escuela creando inventando, es el camino para esa transformación?! 


Un experimentar-nos conduce a otro, a una nueva experiencia que se 
edifica desde una anterior. Para en su momento dar paso a otra más, como 
lo expresa Hegel, en la dialéctica de la fenomenología del espíritu*?. Esa es 
la invención a la Simón Rodríguez, el ensayar constantemente, nunca 
dejar de experimentar. Ese movimiento tendrá que ser el común en las in- 
certidumbres de la construcción del propio camino para movernos en la 
formación. Así, el tiempo de todos se concluyó, el programa de formación 


30 Gadamer, H. Op. cit. 
31 Kohan, W. Op. cit. p. 76 
32 Hegel, G. W. F. Fenomenología del espíritu. México, FCE, 1986. 
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de asesores, llegó a su fin. Más allá del deseo colectivo, fue obra de deci- 
siones verticales, arriba abajo. Eso es lo común. 


El programa logró esparcir semilla. Seguramente, mucha de ella, quedó 
en tierra estéril. Otra, más, se las llevó el huracán de la reproducción. Al- 
guna, es probable, ha ido a parar a tierras prometedoras. Lo reconocí, con 
otra escritura, al emplear la metáfora: para cosechar es preciso, sembrar. Se 
ha preparado la tierra, se han generado condiciones para sembrar, la semi- 
lla se ha puesto, por tanto es preciso mantener e incrementar las mejores 
condiciones de experiencia, de experimentación, de invención; desde ahí la 
cosecha vendrá: el retorno de sí. El tiempo nuestro, la experiencia que será 
narrada en otros tiempos venideros, dará cuenta de aquello que hoy aun 
no puede leerse, no puede encontrarse. 


A MANERA DE CIERRE: MAESTRO EL CAMINO SE HA TERMINADO 
¿ADÓNDE IREMOS?3 


% Ainventar otro, a trazar el propio, usemos la huella de nuestro caminar. 
No hay más, por lo que aquí reflexionamos. Para mejorar la práctica de 
la enseñanza, es indispensable mejorar las condiciones de la formación 
arriba, en medio y abajo. En medio, se encuentra, a manera de articu- 
lación o bisagra, los asesores. Abajo, a ras de tierra mexicana, en cada 
escuela, se ubican los profesores llamados frente a grupo. Generar 
condiciones para inventar la escuela. Inventar la escuela, pasa por un 
movimiento permanente de experimentar, de pensar-nos. 


* Yal asesor ¿quién lo asesora? Y al asesor ¿quién lo forma? Abrir (nos), 
buscar (nos), inventar (nos), crear (nos), formar (nos) y preguntar 
(nos), son entre otros, los nutrientes indispensables, abono necesario 
para que la semilla cumpla el ciclo, y por consiguiente llegar a la cose- 
cha. Tampoco despreciamos las condiciones que la hacen posible, esto 
es, no solamente se interpreta de manera dual, si quieren los asesores 
formarse o no lo quieren. La formación puede interpretarse desde este 
planteamiento como el asesor y sus condiciones. 


* Nuestra apuesta, el camino que se piense para la formación de aseso- 
res en Centros de Maestros, es demasiado trascendente, no podemos 
permitir que se aloje en el camino inercial de la reproducción con es- 
trategias de capacitación y actualización. Sobre todo, los resultados están 
a la vista. Por ejemplo, en lenguaje y comunicación, las habilidades 


33 Nietzche, F. Así hablaba Zaratustra. Cátedra, Letras Universales, 2008. 
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propuestas en el perfil de egreso: hablar, escuchar, interactuar con 
otros, producción de textos, comprensión de lo que se lee, transformar 
textos y escribir nuevos géneros, entre otras, de educación básica; 
continuarán sin desarrollarse a fondo con una estrategia de formación 
docente y de prácticas de ensefianza que sigan el camino bien deli- 
neado de lo escolarizado. 


Una formación docente que ensaye permanentemente la experimen- 
tación, la invención en abono al pensar la ensefianza que se desarrolla 
en las escuelas de educación básica. Pensar significa, aquí es pasar de 
un modelo pedagógico centrado en la respuesta a otro que se coloque 
en la formulación de la pregunta. Toda estrategia pensada escolarmen- 
te, dará como resultado mentes escolarizadas. Pensar la nueva escuela 
mexicana, no queda concluido, en una nueva legislación, pese a que 
abre otras posibilidades. 


Es urgente, pensar la escuela, para ello es conveniente y deseable que 
se piense a profundidad y de manera muy comprometida ¿qué signi- 
fica ser profesor en la nueva escuela mexicana? 


Interpreto la apertura de nuevos horizontes en la formación de maes- 
tros, tanto en la formación inicial en las escuelas normales como en la 
formación de profesores en servicio. Pero vale la advertencia, apren- 
damos a comprender desde una lectura crítica al respecto de que la 
pedagogía puede renovarse, si se renuevan las experiencias de ense- 
ñanza y se reflexionan a la luz del diálogo crítico en la invención de 
nuevas relaciones en la formación de docentes. 


¿Tiene futuro la nueva escuela mexicana? Lo tendrá si se abre a la in- 
vención, a la experimentación de sus profesores. Si dejamos la memoria 
y nos centramos en la reflexión crítica, del presente, que siempre, sin 
ninguna certidumbre, abre horizontes para seguir inventando. 
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o, ani 
GË David Pérez Arenas! 


INTRODUCCIÓN 


¿Por qué y para qué repensar o imaginar la escuela hoy en América 
Latina? son dos preguntas que remiten a la problemática que se enfrenta 
actualmente, no solo en esta región sino en la mayor parte del mundo, la ex- 
clusión y el desplazamiento de la filosofía y de la pedagogía en las reformas 
educativas, y con ello del pensamiento crítico en la escuela; lo que remite 
a otras preguntas ¿Qué lugar e importancia se ha otorgado a la filosofía y a 
la pedagogía en tiempos de crisis, incertidumbre y coyunturas políticas 
como los que se viven actualmente en América Latina y el mundo? y ¿Qué 
sucedió con la filosofía y la pedagogía durante las tres últimas décadas de 
reformas educativas en América Latina? Analizar estas problemáticas per- 
mitirá a su vez dar cuenta de la necesidad de reconocer a estas disciplinas 
como una posibilidad en la coyuntura de los cambios que tanto se requie- 
ren en estos tiempos. 


Con base en lo anterior se definieron tres objetivos para este trabajo, en | 
primer lugar analizar el contexto y las voces que fueron excluyendo la | 
importancia de la filosofía y la pedagogía en las reformas educativas en | 
América Latina; el segundo, dar cuenta de los efectos que esa marginación : 
ha generado en el campo tanto de la investigación como de la formación de : 
profesionales en el campo educativo, de manera concreta en los posgrados : 
en educación; para finalmente, mostrar el desplazamiento que se dio de la į 
pedagogía en el Modelo Educativo 2017, lo que hasta hace un año condensa- : 
ba la última reforma educativa gerencial en México. Análisis que permitirá 
destacar la necesidad de recuperar a la filosofía y pedagogía como una posi- : 


bilidad para imaginar y repensar la escuela en América Latina. 


1 
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El supuesto de que se parte para la argumentación de la tesis central de 
este trabajo es que derivado de las políticas educativas modernizadoras, 
inscritas en el contexto del nuevo orden-desorden social caracterizado por 
el neoliberalismo, la globalización y el desarrollo científico y tecnológico; las 
reformas educativas iniciadas en la mayor parte del mundo en la década 
de los años noventa, fueron excluyendo y desplazando la lógica académica de 
los programas de formación, y con ello el lugar e importancia de la y la peda- 
gogía, promotoras de un pensamiento crítico; para en su lugar incorporar 
una lógica y lenguaje de mercado, condensado en innovaciones curriculares 
sustentadas en enfoques constructivistas y de competencias orientados al 
incremento de la productividad de los nuevos modos de producción. 


El marco de referencia para la argumentación de esta tesis, son dos líne- 
as y proyectos de investigación que se han trabajado en los últimos años en 
el ISCEEM, la de estudios teórico disciplinarios, con un proyecto sobre el lugar y 
sentido que se ha otorgado a la filosofía y pedagogía en la investigación 
y en las reformas educativas; la segunda sobre currículum e institución esco- 
lar, a partir de un análisis de la exclusión, marginación o desplazamiento 
que se ha dado en las reformas curriculares de la filosofía, teoría e investi- 
gación educativa. En este sentido, las unidades de análisis para el estudio, 
están conformadas por las maestrías en educación impartidas en la última 
década, y el Modelo Educativo 2017? propuesto para la educación básica y 
media superior en México: todo esto trabajado a partir del análisis curricular 
y de contenido de los programas y documentos estudiados. 


El trabajo se estructura en tres apartados, en el primero se da cuenta tanto 
de los antecedentes y del contexto en que surge la problemática, como de las 
voces que sobredeterminaron las reformas educativas gerenciales; para 
después, hacer el análisis en relación con los efectos de la exclusión o margi- 
nación tanto de la filosofía como de la pedagogía en las reformas educativas, 
a partir de los posgrados; y en un tercero mostrar el desplazamiento de la 
pedagogía en el Modelo Educativo 2017, para cerrar con una reflexión en 
relación con la necesidad de recuperar y potenciar estas disciplinas o regis- 
tros para la promoción de un pensamiento crítico, en la coyuntura de los 
cambios que enfrentamos en estos tiempos. 


: 2 Secretaría de Educación Pública (ser) (2017) El Modelo Educativo para la educación 


obligatoria, en https: / /www.gob.mx/cms / uploads / attachment / file / 207252 / 
Modelo_Educativo_OK.pdf consultado 10 de agosto 2019. 
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1. VOCES QUE SOBREDETERMINARON LAS REFORMAS 
EDUCATIVAS EN AMÉRICA LATINA 


El inicio de la exclusión, marginación o desplazamiento de la filosofía, 
la teoría educativa y la pedagogía, y con ello del pensamiento crítico de las 
reformas educativas, se agudizó con las políticas educativas neoliberales 
promovidos por los Organismos Internacionales a partir de la década de los 
años noventa, con una “crítica” a la escaza pertinencia de los sistemas edu- 
cativos y a las necesidades derivadas de los nuevos modos de producción; 
por lo que en nombre de una mejor calidad de la educación se inicia la pro- 
moción del lenguaje empresarial, al tiempo que se cuestiona la importancia 
de la teoría y la filosofía tanto para el campo de la investigación como de la 
intervención educativa, todo esto condensado en la promoción, diseño y 
puesta en marcha de las reformas educativas, En este apartado se dará 
cuenta tanto de las voces que participaron y sobredeterminaron” estas refor- 
mas, como del nuevo sentido que les otorgaron. 


Al respecto es importante señalar que existen una diversidad de voces 
provenientes de los diferentes sujetos que participan en la justificación, 
concepción, definición, construcción, diseño, puesta en marcha, cuestiona- 
miento o rechazo de las reformas educativas, cuya centralidad, importancia 
O presencia va a depender del lugar que ocupan en la toma de decisiones, de 
la autoridad que portan y les fue depositada, o de la capacidad que mues- 
tran para organizarse, oponerse o resistirse a los propósitos asignados o 
estrategias utilizadas; haciendo una analogía con los sujetos del currí- 
culum*, podremos decir que hay voces que sobredeterminan, imponen y 


3 El concepto de sobredeterminación es retomado inicialmente por Althusser (1967) 
para explicar la sociedad como un conjunto estructurado y complejo, no sólo en el 
sentido de que existe una multiplicidad de factores, elementos y mediaciones que 
inciden en la determinación de cierto orden social (como pueden ser los derivados 
de los denominados tradicionalmente como de carácter económico, político, social 
y cultual); además Althusser advierte, al derivar este concepto del psicoanálisis y la 
lingúística, que éste no deberá de confundirse con cualquier forma de multicausa- 
lidad, ni con cualquier forma de fusión o mezcla; es al contrario “un tipo de fusión 
muy preciso, que supone formas de reenvío simbólico y una pluralidad de senti- 
dos”, por lo que “El concepto de sobredeterminación se constituye en el campo 
simbólico, y carece de todas significación al margen del mismo” Laclau y Mouffe, 
(1987), Hegemonía y estrategia socialista, México, Siglo XXI, p. 110. 

4 Alicia de Alba, identifica tres tipos de sujetos curriculares, los de sobredetermina- 
ción, diseño y desarrollo curricular, en Currículum: mito, crisis y perspectivas (1991), 
México, CESU-UNAM. 
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autorizan; hay voces que legitiman, promueven y justifican las reformas; al 
tiempo que hay voces que cuestionan, critican, rechazan, descalifican o 
minimizan las reformas; dependiendo de la correlación de fuerzas sociales, 
habrá voces con mayor autoridad y legitimidad, otras que podrán ser escu- 
chadas pero ignoradas, y unas más que serán excluidas o silenciadas, no 
sólo de los procesos de diseño sino incluso de los de estudio o crítica de las 
reformas educativas. 


Hasta hace algunas décadas las reformas tenían como elemento constitu- 
tivo una idea de cambio y progreso que contraponían a los problemas o crisis 
que enfrentaban los sistemas educativos de los estados nacionales, pero en 
las últimos años los significados del cambio, se han definido ahora por los 
denominados protoestados, nuevos sujetos sociales que han sobredeter- 
minado las políticas educativas, es decir los organismos internacionales. 


Es así como las voces de los grupos o sujetos sociales que a nivel nacio- 
nal en otros tiempos definían las directrices de las reformas, han sido 
desplazados por los organismos internacionales, El Banco Mundial (Bm), la 
Organización para la Cooperación Desarrollo Económico (OCDE), y su 
Centro para la Investigación y la Enseñanza (CERI) en Europa, junto con la 
Organización Internacional del comercio (OMC), quienes de manera conjunta 
con la UNESCO, han sobredeterminado las políticas y reformas educativas en 
los últimas décadas en todo el mundo, a través de los consensos mundiales 
que empezaron a suscribir a principios de los años noventa en Jomtien”, 
continuaron con la declaración del Foro Mundial sobre Educación realizado 
en Dakar? y con la Declaración de la Cumbre del Milenio”, en algunos casos 
enfatizando la lucha contra la pobreza y la ampliación de la cobertura y en 


5 Entre los objetivos que se definieron en esta Conferencia, destaca el relacionado 
con la necesidad de ampliar los medios y las perspectivas de educación básica, 
valorizar el ambiente para el aprendizaje, y fortalecer la concentración de acciones 
(Jomtien 1990). 

6 En este Foro, destacan como objetivos el Velar que todos los niños, y sobre todo las 
niñas y los niños que se encuentren en situaciones difíciles y los que pertenecen a 
minorías étinicas, tengan acceso a una enseñanza primaria gratuita y obligatoria 
de buena calidad y la terminen. Velar por que sean atendidas las necesidades de 
aprendizaje de todos los jóvenes y adultos mediante un acceso equitativo. Supri- 
mir las disparidades entre los géneros en la enseñanza primaria y secundaria. 
Mejorar todos los aspectos cualitativos de la educación, especialmente en lectura, 
escritura, aritmética y competencias prácticas esenciales (Dakar, 2000). 

7 Objetivos: lograr la educación primaria universal. Velar que los niños y las niñas 
del mundo cumplan el ciclo completo de educación primaria. Eliminar las desi- 
gualdades de género en primaria y secundaria (Cumbre del Milenio, 2000). 
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otros el mejoramiento de la equidad y calidad educativa orientadas a un 
incremento de la competitividad en los nuevos modos de producción; aun- 
que dependiendo del lugar, los recursos, organización de los estados y 
presiones de los actores educativos de las naciones, éstas se han desplegado 
con más o menor autonomía, los cambios han sido más complejos y /o desi- 
guales, sobre todo en los países más pobres, como los ubicados en América 
Latina y el Caribe, África Subsahariana, Asia meridional y algunos de la 
Europa del Este. 


En América Latina, los organismos o instituciones que se encargaron de 
adecuar los lineamientos derivados de los Ol a la región, fueron el Inter- 
nacional de Planeación de la Educación (ILPES), la Oficina Regional para la 
Educación (ORELAC), la Facultad Latinoamericana para Ciencias Sociales 
(FLACSO), la Comisión Económica para América Latina (CEPAL), el Programa 
Promoción de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL), 
la Organización para los Estados Americanos (OEA) y el Banco Interame- 
ricano de Desarrollo (BID). 


Aunado a los objetivos orientados a mejorar la calidad, el acceso, la 
equidad y productividad de la educación, se promovió un nuevo lenguaje 
que empezó a orientar las reformas educativas, con una tendencia hacia 
una globalización, sustentada en la competitividad y el mercado, lo que 
terminó por desplazar los modelos pedagógicos que en otros tiempos se 
sustentaban más en la filosofía, por los modelos gerenciales que se hanido 
posicionando cada vez más como los discursos hegemónicos de estas re- 
formas, en aras de hacer más eficientes los cada vez menos recursos 
financieros que se destinan a la educación, y de promover la búsqueda de 
nuevas fuentes que terminan por dejar a cargo de las instituciones y la so- 
ciedad civil esa responsabilidad. 


Del Castillo y Azuma? señalan que las recomendaciones de los organis- 
mos internacionales, se condensaron en lo que se ha denominado como las 
tres generaciones de las reformas para la gestión pública y por ende para las 
políticas educativas. La primera tuvo como propósito la transferencia de la 
gestión y administración de los servicios educativos a los gobiernos y muni- 
cipales, así como al sector privado; la segunda se ocupó de promover las 
reformas curriculares sustentadas en un nuevo lenguaje proveniente del 
ámbito empresarial, a partir de la innovación educativa sustentada en la for- 
mación por competencias, la flexibilidad curricular, la evaluación bajo el 


8 Cfr. Del Castillo, G. y Azuma, A. (2009) La reforma y las políticas educativas. Im- 


pacto en la supervisión escolar, México, FLACSO. 
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sistema de rúbricas, el aprendizaje basado en problemas, la incorporación 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación, y el Constructivismo, 
entre otras; en tanto la tercera generación, se justificó en la eficacia de las es- 
cuelas sustentada en un aprendizaje de calidad, una intensificación de 
trabajo y precarización de sus condiciones laborales, lo que dio lugar al des- 
plazamiento de la filosofía y de lo pedagógico en las reformas educativas. 


Las reformas educativas promovidas en México y América Latina, se 
sustentaron en lo que Martínez Boom” ha denominado los cuatro vectores 
de la reforma; la desconcentración, municipalización o privatización, la 
articulación de la calidad con la competitividad y ciudadanía; la evalua- 
ción asociada a la rendición de cuentas, con base en estándares de calidad; 
y finalmente en la profesionalización docente, que desplaza la formación 
y actualización por los sistemas de acreditación para establecer nuevos 
mecanismos de control y regulación laboral. 


En México, esta nueva etapa en las reformas se inició con la Ley Ge- 
neral de Educación aprobada en 1993, en el marco del Programa Nacional 
para la Modernización Educativa 1989-1994, a partir de la cual el gobierno 
federal transfiere a los gobiernos estatales y municipales la responsabilidad 
financiera, administrativa y operativa de los servicios educativos, así como 
la posibilidad de adecuar parte de los contenidos del currículum nacional 
que sigue bajo el control federal, a las condiciones regionales o locales; al 
tiempo que el estado empieza a trasladar las responsabilidades financieras 
a las escuelas y los usuarios, con lo que se inicia un imperceptible proceso 
de privatización de la educación; todo esto en nombre de la calidad de la 
educación, asociada a su vez a la competitividad y a lo que se denominó 
transformación productiva con equidad, lo que genera un nuevo lenguaje 
asociado con la eficiencia, la innovación, los clientes, el control, las compe- 
tencias, la rendición de cuentas, la evaluación por rúbricas y estándares; 
que a partir de la década de los años noventa empezaron a sobredeter- 
minar las reformas curriculares de los diferentes niveles educativos. 


Es así como a principios de la década de los noventa del siglo pasado 
surge la Reforma de Educación Preescolar, después la de Educación Se- 
cundaria, años más tarde la Reforma a la Educación Normal, la Reforma 
Integral de Educación Básica y la Reforma Integral a la Educación Media 
Superior; incorporando todas ellas el nuevo lenguaje empresarial prove- 
niente de la lógica de mercado, al tiempo que demandan una actualización 


? Cfr. Martínez Boom, A. (2004) De la escuela expansiva a la escuela competitiva. 
Anthropos, España 
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y capacitación de los docentes, sustentados en procesos de certificación y 
acreditación, persuadiéndolos de que los costos y tiempos que estos proce- 
sos les demanden deberán de correr por su cuenta. El marco normativo de 
las reformas en México, se condensó tanto en la Reforma Educativa de 
2013,' que modificó los Artículos 3º y 73º Constitucional, como en sus tres 
leyes secundarias, la Ley General de Educación, que garantiza una educación 
de calidad obligatoria para el nivel básico y medio superior, la Ley del Ins- 
tituto Nacional de Evaluación de la Educación, que establece a la evaluación 
como el medio para lograr una educación de calidad, y la Ley del Servicio 
Profesional de Carrera, que se propone regular el ingreso, promoción, recono- 
cimiento y permanencia de docentes y directivos, derivada de la propuesta 
de profesionalización de los servidores públicos. En términos curriculares 
esta reforma se condensó en el Modelo Educativo 2017. En relación con la 
educación superior, las reformas se fueron incorporando tanto en los nuevos 
modelos educativos como de gestión universitaria, en que se sustentaron 
sus reformas curriculares para adecuarse a los nuevos sistemas de acredi- 
tación, referente central para la asignación de recursos financieros, en el 
caso de los posgrados por ejemplo a través del Programa Nacional e Pos- 
grados de Calidad de 2001. 


2. MARGINACIÓN O EXCLUSIÓN DE LA TEORÍA, FILOSOFÍA 
Y PEDAGOGÍA EN EL CAMPO EDUCATIVO. 


De manera paralela a los cambios en las reformas derivados de las reco- 
mendaciones de los organismos y conferencias internacionales, en el campo 
de la investigación de las reformas educativas y curriculares se empezó a 


cuestionar primero la importancia de la teoría educativa, para después ha- 


cer extensiva esta crítica a la filosofía y la pedagogía. 


En relación con el desinterés por la teoría Enrique de la Garza!! sostenía : 


que esto fue producto tanto de la hegemonía del empirismo lógico que re- 


ducía el conocimiento científico a lo observable empíricamente, como del : 
atraso con que llegaron a América Latina los debates teóricos epistemoló- : 
gicos que se daban en Europa y Estados Unidos; situación que se agudizó a : 


10 LXII Legislatura, Cámara de Diputados, INEE (2015) Reforma Educativa 2013. 
Marco Normativo, en https: / /www.senado.gob.mx/ comisiones / educacion / docs / 
docs_INEE /Reforma_Educativa_Marco_normativo.pdf consultado 10 agosto 2019. 

1 


y Valdés Editores / Centro de Investigación Interdisciplinaria-UNAM, pp. 17-37. 
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partir de la década de los noventa con las recomendaciones y agendas de 
los organismos internacionales, que al considerarla alejada de los problemas 
reales o privilegiar un enfoque positivista en la investigación. 


En México, en la década de los noventa y en el marco de los Congresos 
Nacionales de Investigación Educativa, Buenfil!?, señalaba que los efectos 
de la reducción de la teoría a un uso prescriptivo, bajo el argumento de que 
sólo mediante la empiricidad se entra en contacto con la realidad; generó 
efectos como el de asociarla con un problema discursivo, pérdida de tiempo 
y especulación metafísica, cuyas consecuencias políticas y éticas fueron la 
exclusión tanto de sus potencialidades para pensar y actuar en lo educativo, 
como de tomar decisiones y asumir responsabilidades en este campo. 


La exclusión, marginación o reducción de la teoría a una racionalidad 
técnico instrumental, se fue haciendo extensiva tanto a la filosofía y la epis- 
temología como a los debates que se generaron en relación con la producción 
de conocimiento y su incidencia en la formación de los sujetos, promovida 
a partir de los sistemas y las reformas educativas, lo que derivo a su vez en 
un empobrecimiento del ethos académico y del pensamiento crítico; al 
grado de advertir sobre los efectos que podría generar una educación sin 
teoría, como lo advirtió Wilfred Carr!3, en el Congreso Internacional de Fi- 
losofía, Teoría y Campo de la Educación, desarrollado en México en 2007; al 
tiempo que el nuevo lenguaje del emprendedurismo, la formación flexible 
y por competencias empezó a posicionarse y adquirir centralidad en las 
reformas curriculares. 


Sólo que a diferencia de los debates que se dieron en la década de los se- 
tenta y ochenta en América Latina, entre la teoría crítica y la tradición 
empírica de las teorías educativas sustentadas en el positivismo y las cien- 
cias de la conducta; en los noventa, el constructivismo que había surgido 
como discurso contrahegemónico al conductismo, fue recuperado por las 
reformas educativas gerenciales como un discurso neohegemónico, para 
continuar desplazando el lugar e importancia de la pedagogía y la filosofía, 


2 Cfr. Buenfil Burgos, Rosa Nidia (2002) “Los usos de la teoría en la investigación edu- 
cativa”, Conferencia magistral para la UADY en el XVIII Aniversario de la fundación 
de la Facultar, 30 de octubre, citado en Filosofía, Teoría y Campo de la Educación. Pers- 
pectivas Nacionales y Regionales. Alicia de Alba, Coordinadora. La investigación 
Educativa en México, 1992-2002, México, COMIE-SEP-CESU, pp. 109-111. 

13 Cfr. Carr, Wilfred (2007a) Educación sin teoría, en El docente investigador en educación, 
Textos de Wilfred Carr, Susi Méndez Pardo y Alejandra Méndez Pardo (Coordina- 
doras), Colección Selva Negra, UNICACH, México. 
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y mantener la centralidad de la psicología y de la administración científica 
del trabajo en la educación. 


Los efectos de este nuevo discurso, quedaron planteados en un estu- 
dio de Popkewits, sobre las reformas educativas y la epistemología social, 
al plantear que: 


Las normas y distinciones del niño en la escuela constructivista, por ejem- 
plo, contienen normas sobre el niño que tiene éxito, es competente y las 
reglas y estándares de conducta a través de las cuales se juzgan tales ca- 
pacidades [...] el modo constructivista de vivir sería el del que aprende 
durante toda su vida, el niño que resuelve problemas, toma decisiones y 
actúa flexiblemente en un proceso continuo de innovación sin fin. El niño de 
la escuela ilusoria está en desventaja y, en último término, en riesgo y nece- 
sitado de rescate y repaso. El niño de la escuela técnica <encaja> en alguna 
parte en el continuum entre la escolarización constructivista y la ilusoria.!* 


En contraparte las polémicas asociados con la pedagogía y/o las cien- 
cia(s) de la educación, así como el sustento filosófico o científico de las 
disciplinas, discursos o saberes asociados con el campo educativo, empe- 
zaron a ser desplazadas o a perder importancia tanto para la producción 
de conocimiento como para la formación de profesionales de la educación, 
en el primer caso a partir de la investigación y en el segundo de las refor- 
mas educativas y curriculares. 


En la investigación educativa por ejemplo, los debates relacionados 
con las tradiciones filosóficas que históricamente habían incidido en las 
lógicas de razonamiento y en la acción humana: la artistotélica y la gali- 
leana!”, o la comprensivo interpretativa y la empírico analítica, empezaron 
a ser excluidos, para en su lugar reconocer a las segundas no sólo como las 
perspectivas hegemónicas, sino promoverlas en su versión más burda o 
reduccionista, al subordinarlas a un lenguaje empresarial. 


Por su parte para los proyectos y procesos de formación promovidos a 
través de las reformas educativas y curriculares, las discusiones filosóficas 
relacionadas con los fines, valores y el ser de la educación, han dejado de 


14 Popkewitz, T., Tablachnik R. y Wehlage, G. (2007) El mito de la reforma educativa. Un 
estudio de las respuestas de la escuela ante un programa de cambio, México, pomares, 
Universidad de Colima, IISUE-UNAM, P. 11. 


15 Cfr. Mardones y Ursúa (1986) Filosofía de las ciencias humanas y sociales. Materiales 


para una fundamentación científica, México, Fontamara.. 
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ser relevantes, para subordinarse a los fines y valores del hombre uni- 
dimensional al que Marcuse!º había hecho referencia décadas atrás, 
sobredeterminados ahora por la productividad y competitividad para una 
sociedad global en la que los avances científicos y tecnológicos son promo- 
vidos y legitimados por las nuevas reglas del mercado. 


Lo anterior ha generado varios efectos, por un lado la exclusión o mar- 
ginación de manera explícita no sólo de la filosofía y de la pedagogía de los 
planes y programas de estudio, sino de las profesiones asociadas con las 
humanidades e instituciones que las imparten; al tiempo que se promue- 
ven más las ingenierías y carreras orientadas al campo de la administración 
y el desarrollo tecnológico; otro de los efectos ha sido el desplazamiento de 
estas disciplinas en los propuestas curriculares que aun las mantienen, es 
decir cambiando su sentido o sedimentándolo a un solo significado, el de 
una filosofía empresarial en la que el emprendedurismo, la calidad, com- 
petitividad y productividad son sus puntos nodales. 


Se han realizado varios estudios que muestran como uno de los efectos 
más notorios en las reformas curriculares ha sido cuando no desaparecer 
o excluir la filosofía y la historia por ejemplo de los planes de estudio 
desde la educación media superior hasta el posgrado, en relación con este 
nivel educativo, desde hace algunos años, se demostró como por un lado 
la formación académica asociada con la filosofía, la teoría y la investigación 
educativa empezó a desplazarse de las maestrías (2007)'” y posgrados en 
educación (201315); al tiempo que los programas de pedagogía y ciencias 
de la educación fueron reduciéndose en comparación con los posgrados 
con una orientación profesionalizante, sobreterminados por el nuevo 
contorno de este tipo de estudios: la comercialización de la educación, ca- 
racterizada además por la privatización, la tecnologización, la acreditación 
y la expansión!”. 


16 Cfr. Marcuse, Herbet. (1985) El hombre unidimensional. México, Origen Planeta. 
286 pp. 

17 Pérez Arenas, David (2007) Filosofía, teoría e investigación en las maestrías en educa- 
ción. Un campo sobredeterminado. !ISUE-UNAM. UAG, UASLP, Plaza y Valdés, México. 

18 Pérez Arenas, David, Juan Cortés y Agustina Limón (2013) Exclusión y desplaza- 
miento de la Filosoía, Epistemología y Teoría Educativa en los estudios de posgrado. 
En Bertha Orozco y Claudia Pontón (Coordinadoras). Estados de Conocimiento del área 
de Filosofía, Teoría y Campo de la Educación. Comie-ANUIES, México. 

19 Cfr. Pérez Arenas, David (2008) Desestructuración de la identidad social de las 
maestrías en educación (Tesis doctoral en Pedagogía), FFYL-UNAM. México 
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En un estudio más reciente relacionado con el incremento de las maes- 
trías en educación, la privatización y tipo de formación que promueven, en 
términos muy generales se encontró que disminuyeron los programas gené- 
ricos, es decir las maestrías que podría decirse promueven el pensamiento 
crítico desde un referente más filosófico, social o pedagógico; en tanto de un 
total de 1 138 maestrías en educación registradas en el Anuario Estadístico 
de la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación 
Superior 2016-2017%, además de que el 69% dependen de instituciones pri- 
vadas, sólo hay 36 maestrías en pedagogía (3.1%) y 95 (8.3%) en ciencias de 
la educación. 


En contraparte a estos programas se han incrementado de manera con- 
siderable las profesionalizantes, por ejemplo hacia un nivel en particular, 
básico, medio superior, superior o universitario 159 (13%), hacia la docen- 
cia, práctica docente o formación docente 148 (13%), hacia la enseñanza 
general 82 (7.2%) o de alguna disciplina. 


En relación con las maestrías que desde su denominación incorporan 
un lenguaje proveniente de las reformas gerenciales de las últimas décadas, 
están las maestrías en competencias educativas 42 (3.6%), en innovación 
educativa 34 (2.9%), en tecnología educativa o de la información 37 (3.2%), 
intervención educativa (6.3%), planeación y gestión escolar; en planeación 
y/o gestión escolar 15 (1.3%); una tanto en liderazgo educativo, como en 
educación internacional, y en didáctica y optimización de la enseñanza 
y aprendizaje. 


Un dato importante es que si bien es reducido el porcentaje de progra- 
mas que de manera explícita su denominación se asocia con el lenguaje 
proveniente de las reformas educativas gerenciales; lo cierto es que casi la to- 
talidad de las maestrías, con el propósito de obtener o mantener su registro, 
están sustentadas en un modelo de las competencias o incorporan a lainno- 
vación, la gestión o algún elemento proveniente del ámbito empresarial; al 
tiempo que los espacios curriculares para la filosofía, la teoría educativa o 
la pedagogía, tienden a desaparecer o reducirse; lo que a su vez ha genera- 
do un empobrecimiento de la cultura pedagógica, como lo ha señalado 
Meneses desde hace algunos años, al declarar que “no sólo hay una gran 
impopularidad hacia las teorizaciones de la educación, también prevalece 
una pobreza de cultura pedagógica en general en quienes se vinculan con 


20 Los datos estadísticos y sobre las denominaciones de las maestrías fueron recupe- 


rados de Anuario Estadístico 2016-2017 de la ANUIES. 
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el campo educativo... incluso de quienes se forman en pedagogía, terminan 
por no estudiar pedagogía” .2! 

Al tiempo que la incorporación de este nuevo lenguaje proveniente de 
las reformas gerenciales, no sólo homogeniza los procesos de formación, 
sino está acabando con la infancia de la humanidad, tal y como lo ha plan- 
teado Skliar recientemente. 


No tenemos idea de hasta qué punto la innovación no sólo puede trans- 
formar el mundo, sino acabar con él, y que yo sepa, educar tiene que ver 
con el cuidado del mundo y de la niñez [...] Cuidado con los atributos no 
necesariamente virtudes recurrentes en los programas curriculares de 
muchos países: empresariado, competencia, autoformación, aceleración e 
innovación. Esto convierte a los jóvenes en adultos prematuros y homoge- 
niza los gustos entre generaciones, lo que acaba poniendo en tela de juicio 
el lugar del maestro, aunque él ni se lo imagina [...] Educar en competencias, 
supone «liquidar de un plumazo burocrático la infancia y el derecho a ser 
niño» Modelo que aspira a convertir al niño en un adulto adaptado al mer- 
cado del trabajo, no sólo los niños perderán su infancia sino también el 
resto de la humanidad [...] La escuela debería tener como objetivo devol- 
ver la infancia a la niñez? 


3. DESPLAZAMIENTO DE LA PEDAGOGÍA 
EN EL MODELO EDUCATIVO 2017 


El problema sin embargo no se ha reducido a la marginación o exclusión 
de la filosofía, teoría y pedagogía de los planes y programas de estudio, sino 
al desplazamiento o cambio de sentido que se le ha dado en las reformas 
educativas que a manera de contrarrestar este planteamiento, de manera 
explícita señalan a la filosofía y pedagogía como los elementos sustantivos 
que las sustentan, como se dio en el Modelo Educativo 2017 de México. 


Antes de iniciar con el análisis curricular del modelo educativo es ne- 
cesario reconocer que en el contexto de crisis estructural generalizada e 
incertidumbre” que enfrentamos en estos tiempos, se requiere de nuevos 


à 21 Meneses Díaz, Gerardo (2002) Formación y Teoría Pedagógica, México, Lucerna-Dió- 


genes, p. 15-16. 


: 22 Skliar, Carlos. La escuela debe tener como principal objetivo devolver la infancia 


la niñez. https: / /www.elcomercio.es / asturias / siero-centro / escuela-debe-tener- 
20190627000924-ntvo.html consultado el 15 de agosto de 2019. 


: 3 Cfr De Alba, Alicia (2003) Crisis estructural generalizada: sus elementos y sus con- 


tornos sociales, en Filosofía, Teoría y Campo de la Educación. Perspectivas Nacionales y 
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dispositivos analíticos que permitan el estudio de las reformas educativas, 
desde un enfoque que rompa con las posturas esencialistas que las fijan a 
un cambio asociado con el progreso de un orden social preestablecido; pa- 
raensu lugar reconocerlas como un campo en tensión permanente, por lo 
que para estudiarlas y comprenderlas en su complejidad se requiere de 
nuevas lógicas y herramientas de intelección sustentados en una perspec- 
tiva posfundacionalista? o antiesencialista. 


En este orden de ideas se puede acudir a autores como Derrida, Fou- 
cault, Witgenstein, Laclau y Althusser, por citar algunos, quienes a partir de 
categorías como la deconstrucción, la genealogía, los juegos del lenguaje, las 
identidades, la sobredeterminación y el desplazamiento, nos brindan un bri- 
colage o una caja de herramientas para el estudio de las reformas educativas, 
que como señala Orozco, permitan: 


“identificar sus diferentes capas sobrepuestas, los claro-obscuros que 
develan tramas o relaciones complejas que van constituyendo la formas de 
relación y fuerzas encontradas. ..los cambios en movimiento, discontinuos, 
dispersos y complejos, que permiten reconocer y diagnosticar las resisten- 
cias, fisuras, intersticios que enfrentan, en este caso asociadas con la mirada 
desde donde se reconfigura o desplaza el sentido de lo pedagógico en las 
reformas educativas. 


Regionales, Alicia de Alba (Coordinadora), La investigación Educativa en México 

1992-2002, COMIE-SEP-CESU-UNAM, México, pp. 50-68. 
24 El 'Posfundacionalismo” se refiere a un modo de discurso filosófico que reconoce 
cambios profundos e irreversibles en la forma que ahora teorizamos, rechazando las , 
ideas y creencias de la modernidad cuya forma de teorizar continua confiando en : 
principios fundacionalistas, que no pueden aceptarse ya cuando intentamos dar 
sentido al mundo contemporáneo [...Jlas ideas del posfundacionalismo se han 
articulado dentro de una gama de tradiciones filosóficas tan diversas como la filoso- 
fía analítica anglosajona (Wittgenstein, 1953), la hermenéutica alemana (Heidegger, 
1962, Gadamer, 1980), el neopragmatismo americano (Quine, 1964, Putnam, 1975, 
1981, Rorty, 1979, 1982), el posestructuralismo francés (Derrida, 1978, Lyotard, 1984) 
y la teoría crítica neomarxista (Habermas, 1972, 1974). De igual manera, el posfun- 
dacionalismo ahora encaja firmemente en una variedad de disciplinas académicas 
que incluyen: antropología (Geertz, 1977), teoría literaria (Fisher, 1989, Eagleton, 
2003), historia (White, 1987), ciencias sociales (Foucault, 1974), así como la filosofía 
y la historia de la ciencia (Kuhn, 1962) (Carr, 2007b:64). 
Orozco Fuentes, Bertha (2015) El cambio curricular en la Facultad de Enfermería 
de la UASLP. Una mirada a su historia discontinua. Tesis para obtener el grado de 
Pedagogía, FFYL UNAM, 
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En este sentido, para el análisis del Modelo Educativo, se recupera la 
categoría de desplazamiento, derivada del análisis político de discurso y del 
psicoanálisis, entendido como el proceso o medio a través del cual se da un 
deslizamiento asociativo, que transforma los elementos primordiales de 
un contenido latente en detalles secundarios de un contenido manifiesto 
[...] es una operación de sustitución de representaciones importantes?, 
[...] Sustitución entre las contradicciones [...] movimiento por el cual aque- 
llo que constituye lo central del pensamiento no lo es en el plano del 
contenido (elementos importantes que pueden tratarse como si tuviesen 
poco valor y viceversa).” 

A partir de este referente es como se argumenta la reducción de lo peda- 
gógico a un sentido técnico e instrumental, en “El Modelo Educativo 2017”, 
desplazando y excluyendo los sentidos filosóficos que había tenido en otros 
momentos, no obstante que se reconocía a este registro primero como el 
corazón y después como el eje central del modelo, al alardear que éste con- 
tiene un nuevo planteamiento pedagógico que permitirá la reorganización 
del sistema educativo y de sus políticas públicas. 


En suma, considera los pasos que debemos seguir todos, autoridades, 
maestros, padres de familia, estudiantes y la sociedad en general, para lo- 
grarlo [...] El planteamiento pedagógico tiene como fin último colocar una 
educación de calidad con equidad (Nuño, M, 2017) [...] es preciso trabajar 
para instrumentar el planteamiento pedagógico que derive en proyectos de 
enseñanza de los docentes.? 


En este documento de 216 páginas, el registro de lo pedagógico apare- 
ce 52 ocasiones, de las cuales en 18 es asociado con la asistencia, asesoría, 
acompañamiento, supervisión o decisión técnica, directriz y liderazgo 
pedagógico; en 19 con el planteamiento o las prácticas pedagógicas; en 7 
con la orientación, principios y bases pedagógicas y sólo en 5 con la peda- 
gogía, lo pedagógico, la cultura o discusión pedagógica. 

En relación con este último punto, un apartado donde de manera más 
explícita se caracteriza lo pedagógico es donde se define a la pedagogía y 
a la supervisión pedagógica, asociadas a la eficiencia y a la planeación 
estratégica. 

Pedagogía, disciplina que estudia la educación en los conocimientos cien- 
tíficos que sobre ella se producen, para generar lineamientos o propuestas 


: 26 Freud 1894, en Diccionario de Psicoanálisis. 
: 27 Rifflet-Lemaire, A. (1981), Lacan, México, Hermes Sudamericana. 
: 28 Sep Modelo Educativo, 2017, p. 102 
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de acción que sean eficientes y cuiden la dignidad humana de los estu- 
diantes. Es un campo que trabaja de modo interdisciplinario conjugando 
conocimientos de distintas áreas, para disefiar teorías, proyectos y estra- 
tegias educativas”. 


Supervisión pedagogía, se refiere a la supervisión escolar. Aunque se 
recurre al adjetivo “pedagógica” para destacar su función de identificar for- 
talezas y áreas de oportunidad en las escuelas, ya que en el pasado, la 
supervisión escolar tuvo funciones predominantemente administrativas*. 


Finalmente uno de los apartados donde también de manera más explí- 
cita se identifica el desplazamiento de lo pedagógico hacia una orientación 
psicologista, que paradógicamente se ubica y denomina como Principios 
pedagógicos para la labor docente del Modelo Educativo, pero se limitan a lo 
que en otros tiempos se reconocían como principios del aprendizaje: 


Poner al alumno y su aprendizaje en el centro del proceso educativo, tener 
en cuenta los saberes previos del estudiante, mostrar interés por los inte- 
reses de sus estudiantes, dar un fuerte peso a la motivación intrínseca del 
estudiante, diseñar situaciones didácticas que propicien el aprendizaje 
situado, entender la evaluación como un proceso relacionado con la planea- 
ción y el aprendizaje, modelar el aprendizaje, reconocer la existencia y el 
valor del aprendizaje informal, favorecer la cultura del aprendizaje, reco- 
nocer la diversidad en el aula como fuente de riqueza para el aprendizaje y 
la enseñanza, superar la visión de la disciplina como un mero cumplimiento 
de normas”!, 


Lo pedagógico se configura asíen el Modelo Educativo 2017, tal y como 
fue reducido en las reformas educativas y curriculares gerenciales, subordi- 
nado al lenguaje empresarial, tecnocrático e instrumental, a través de un 
énfasis en la planeación estratégica, en el que las rúbricas, las evidencias y 
los recursos tecnológicos adquirieron centralidad; en que la evaluación se 
preocupaba más por el control y la fiscalización que por la comprensión y 
retroalimentación de los procesos; al tiempo que como efecto de las nuevas 
políticas orientadas al ingreso, permanencia y promoción de los docentes; 
se empezó a generar una intensificación y centralidad del trabajo adminis- 
trativo, una precarización de sus condiciones laborales, y lo más grave, un 
empobrecimiento de su cultura pedagógica. 


2 SEP Modelo Educativo, 2017, p. 210. 
30 Ibid. p. 213. 
31 Ibid. p. 212. 
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Estas reformas han causado la reestructuración del trabajo pedagógico, 


a partir de la combinación de diferentes factores que se hacen presentes en 
la gestión y organización del trabajo escolar, teniendo como corolario mayor 
responsabilidad de los profesores y mayor compromiso de la comunidad 
[...] la pedagogía de proyectos, la transversalidad de los currículos, las eva- 
luaciones formativas, entre otras son muchas de las nuevas exigencias que 
esos profesionales se ven reforzados a responder.2 


A MANERA DE CIERRE 


De acuerdo con lo argumentado en este trabajo, puede afirmarse: 


Se reconoce que toda reforma educativa es portadora y configuradora 
de sentidos y significados, producto del entrecruzamiento de los dife- 
rentes registros que la constituyen: ético, político, económico, cultural, 
social y pedagógico; también es cierto que existe una sobredetermina- 
ción de las mismas, al respecto se puede afirmar que en el caso tanto de 
los estudios de posgrado como de la Reforma Educativa de 2013 y el 
Modelo Educativo 2017, esta se dio por la lógica de mercado contenida 
en las recomendaciones de los organismos internacionales, expresada 
en el nuevo lenguaje asociado con la calidad, la productividad, la com- 
petitividad y la eficiencia; que de manera paulatina y silenciosa fueron 
excluyendo o desplazando la importancia y el sentido de la teoría edu- 
cativa, marginando con ello la discusión en torno a lo pedagógico o 
reduciéndolo a una dimensión técnica e instrumental. 


Se identifica así, que al igual que con la supuesta filosofía humanista en 
que se sustenta el Nuevo Modelo Educativo, se dio una exclusión o mar- 
ginación del registro pedagógico, ya no sólo de los debates actuales 
relacionados con la pedagogía crítica o los enfoques socioculturales o 
decolonialistas?, sino aún de los clásicos que aspiraban a una relación 
entre la pedagogía y la filosofía para discutir el tema de la formación y el 
lugar que en la misma ocupaba la utopía, tal y como lo planteaba Dilthey, 
hace más de dos siglos y Weiss, hace algunas décadas: “La última palabra 


Q 
[es 
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Cfr. Andrade, D. (2008) El trabajo docente y la nueva regulación educativa en Amé- 
rica Latina, en políticas educativas y trabajo docente. Nuevas regulaciones ¿Nuevos 
sujetos?, Argentina, Noveduc. 17-32. 

Cfr. Vega, G. (2019) Pedagogías en diálogo: el sujeto pedagógico en la modernidad 
y los procesos de construcción de las pedagogías en lucha. Seminario textos clási- 
cos en pedagogía y en educación, Maestría en Pedagogía, FES-Acatlán- UNAM. 


de la filosofía... es la pedagogía; pues todo especular se realiza en el obrar”. “La 
flor y el fin de toda verdadera filosofía es la pedagogía en su más amplio sentido, 
como teoría de la formación del hombre”** 


Para conservar y renovar el sueño de síntesis de contradicciones (síntesis entre 
diferentes teorías, síntesis entre teoría y práctica, entre positividad y utopía), 
una aspiración que rebasa el modelo de ciencia o de ciencias de la educación, 
prefiero conservar el nombre de pedagogia. 


Ante lo cual es necesario destacar la importancia de re-configurar los 
proyectos sociales de formación, a partir tanto de la emergencia de vie- 
jos elementos que las estructuras hegemónicas excluyeron, oprimieron 
o marginaron por no ser o estar acordes con el proyecto dominante; co- 
mo de los nuevos contextos y coyunturas sociales que se viven en el 
presente y requieren proyectar hacia el futuro, alargando la mirada 
hacia un horizonte utópico; contribuyendo con ello a la apertura de 
nuevos debates y miradas epistémicas y ontológicas sobre la pedago- 
gía, los sujetos educativos y los saberes que producen, dejando con ello 
abierta la discusión ante la riqueza de lo que se piensa, teoriza y pro- 
duce desde América Latina. 


Todo esto en un contexto en el que la crisis e incertidumbre a que nos 
enfrentamos en estos tiempos, en un primer momento parecen parali- 
zar el pensamiento y generar más un desencanto, sin embargo Edgar 
Morin, explicaba de forma diáfana que la pérdida de futuro, el aumento 
progresivo del grado de imprevisibilidad y el fin de los determinismos 
lineales de causa y efecto, lejos de llevarnos a la parálisis o indiferencia, 
debemos reconocerlos como una posibilidad, tal y como lo señala 
Alcazar*, 


En principio el riesgo es negativo si lo entendemos como peligro; la se- 
guridad es positivo si nos transmite certidumbre, calma y tranquilidad. 
Una segunda lectura, en cambio, puede cambiar esta primera visión, ya 
que el riesgo es la vida, mientras que la seguridad puede ser la paz de 
los cementerios, por ejemplo. 
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Dilthey, Wilhem (1965) Fundamentos de un sistema de Pedagogía, Losada, Argentina, 


p.7. 

Weiss, Eduardo. (1990) Pedagogía y filosofía hoy, en Teoría y Educación (en torno al 
carácter científico de la educación, México, CESU-UNAM, p. 63 

Alcazar, Juan, (2003) citado por Edgar Morín (2010) en La mente bien ordenada. Es- 
paña, Seix Barral. 
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% Lo que demanda la recuperación de una dimensión Epistémica Onto- 
lógica en los debates asociados tanto con la producción de conocimiento 
como con la formación de sujetos a partir de los proyectos promovidos 
o puestos en marcha con las reformas educativas y curriculares; en los 
que lo pedagógico deje de reducirse a una disciplina, para convertirse 
en un registro, producto de una inextricable relación entre tres paradó- 
jicas formas de articulación agonística: la inscripción de un nosotros (lo 
cultural), la relación nosotros o ellos (lo político) y la relación nosotros y 
ellos (lo educativo); lo que constituye una indisoluble textura de los 
social y de lo humano”. 


% Al tiempo que se recuperen los nuevos sentidos y significados de la for- 
mación, derivados tanto de las centradas en los sujetos, las instituciones 
y los sistemas educativos propios de la modernidad, como los prove- 
nientes de los nuevos enfoques decolonialistas o socioculturales, como 
las Pedagogías Críticas, de la Indignación, de la Esperanza, de Frontera 
y de la Posibilidad; que en su conjunto y de manera agonística nos 
permitan repensar e imaginar una educación y escuela diferente para 
América Latina. 
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Formar la subjetividad 
y (re)-inventar la identidad. 
Poder político, comunidades negras 
y formas-otras de existencia! 


O 
(EL Cristhian R. Santos G.2 


INRODUCCIÓN 


La gran mayoría de estudios que se han llevado a cabo en torno a las 
categorías de subjetividad e identidad en el terreno de la academia suelen 
diferenciar, bajo argumentos discursivos determinados por unas y otras 
perspectivas teóricas pertenecientes a reducidos y herméticos campos del 
saber tanto a la primera de la segunda de forma radical, a saber, asumiendo 
la subjetividad como dimensión propia de la individualidad del hombre, 
mientras que, por otro lado, la identidad hace lo propio en el ámbito de 
lo colectivo. Bajo este marco referencial, el presente trabajo dista de esta 
perspectiva puesto que asume las categorías en mención como aquellos 
elementos constitutivos del sujeto, que, por el simple hecho de serlo, fundan 
su razón de ser y hacer en los bordes, los márgenes y por qué no, en las 
mismas fronteras de su existencia histórico-cultural concreta, es decir, en 


las tensiones donde el sujeto se reconoce como tal y a su vez, en tanto que : 
proyecto ontológico, como colectivo de sujetos. En otras palabras, la sub- : 
jetividad y la identidad no son dos elementos diferenciados radicalmente, : 
sino dos ámbitos de la existencia practica del hombre que se ponen de ma- : 
nifiesto de forma tensionante y en la gran mayoría de ocasiones como | 


1 


Investigación Social Interdisciplinar 


Universidad Francisco José de Caldas de Bogotá DC. 
Correo: cristhian.santosO gmail.com 
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Algunos fragmentos del presente trabajo hacen parte de la tesis titulada “Sobre la į 
configuración del poder como potentia y potestas. Un acercamiento a las formas- | 
OTRAS de organización política de las comunidades de Curvaradó y Cacarica, : 
Bajo Atrato (1996-2010).”, que se presentará para optar el título de Magister en | 


Profesor titular de filosofía en el Colegio Juan Luis Londoño. IED. Bogotá. Actual- : 
mente es estudiante de la maestría en Investigación social interdisciplinar en la į 
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elementos recíprocamente complementarios; la subjetividad y la identidad 
son dos caras de la misma moneda en donde lo que devela su predomi- 
nancia en algunos momentos de la vida de los sujetos no son más que los 
modos bajo los cuales éste se dispone a luchar por las formas básicas de su 
existencia en comunidad. 


La ruptura epistemológica plateada en líneas anteriores no podrá 
entenderse simplemente en el campo de lo teórico-conceptual de los estu- 
dios contemporáneos sobre la subjetividad y la identidad, sino que, como 
bien ya se refirió, debe dársele un asidero histórico-cultural concreto que 
nos posibilite comprender la importancia y complejidad de dichas catego- 
rías como elementos de análisis a la hora de pensarse la configuración del 
poder político dentro de unas comunidades determinadas. En otros tér- 
minos, esta ruptura epistemológica debe encontrar un sustento práctico 
que este en la capacidad de dotarla de sentido. Para tales efectos, las si- 
guientes líneas dispondrán sus esfuerzos alrededor de la importancia que 
trae para el contexto colombiano, particularmente en las comunidades 
negras de Bajo Atrato chocoano, la reinterpretación de las categorías de 
subjetividad e identidad en el marco de una perspectiva de-colonial, con 
el fin de contribuir al análisis de la configuración del poder político en esta 
región del país. 


En un primer momento, el trabajo presentará una delimitación con- 
ceptual alrededor de las categorías de subjetividad e identidad, la primera 
a la luz de una perspectiva filosófica y sociológica mientras que la segunda 
desde un enfoque de los estudios culturales. Posterior a esto y como se- 
gunda instancia, se realizará una delimitación espacio-temporal en torno 
algunos elementos de la configuración del poder político en el Bajo Atrato 
chocoano durante 1996 y 2002 — tiempo en el que las comunidades en 
mención fueron víctimas del desplazamiento forzado por parte de grupos 
declarados al margen de la ley (paramilitares, guerrillas, entre otros) y el 
mismo Estado- proporcionando así un posible asidero histórico-cultural 
concreto a la primera reflexión. Ya, por último, se desarrollará un relacio- 
namiento, una simbiosis teórico-práctica de lo abordado hasta el momento 
a partir de: 1) cuán importante fue la formación de la subjetividad en el pe- 
riodo del desplazamiento de las comunidades negras en mención y 2) cómo 
se constituyó en criterio y principio, la re-invención de la identidad en el 
asentamiento de las comunidades negras después del desplazamiento, 
en tanto que proyecto ontológico alternativo de existencia. 
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1. DELIMITACIÓN CONCEPTUAL: ALGUNOS ELEMENTOS 
SOBRE SUBJETIVIDAD E IDENTIDAD 


Reflexionar hoy en torno a las categorías de subjetividad e identidad 
implica, primero, re-conocer las tensiones en las que se constituye el hom- 
bre en tanto que sujeto y colectivo de sujetos, y segundo, analizar aquellos 
puntos de inflexión en donde, a partir de las diferentes formas de relacio- 
namiento intra e intersubjetivas propias de unos individuos dotados de 
conciencia, de una facultad para razonar; se configuran, ya no simplemen- 
te sujetos para sí y con aquel impulso vital por y desde la cultura propio de 
la especie humana, es decir, para otros, sino sujetos críticos con la capacidad 
de autoafirmar la vida propia y de otros a partir de la formación perma- 
nente de la subjetividad y la misma reinvención de la identidad constitutiva 
de su existencia. En consecuencia y con el ánimo de realizar un acerca- 
miento a los dos momentos señalados en líneas anteriores, que, para fines 
del presente trabajo, se consideran imprescindibles a la hora de comprender 
las formas en que las categorías de subjetividad e identidad pretenden ser 
utilizadas aquí: se propone a continuación realizar una delimitación concep- 
tual, bajo un enfoque epistemológico de-colonial, de las categorías en mención, 
esto sin desconocer los grandes aportes realizados por los campos de estu- 
dio tradicionales de la sociología y la filosofía o en casos más vigentes en el 
campo de los estudios culturales, ámbitos en los que por vez primera se pre- 
tendió reflexionar sobre la subjetividad y la misma identidad. 


2. PERSPECTIVAS, CRÍTICAS Y ALTERNATIVAS 
EN EL ESTUDIO DE LA SUBJETIVIDAD 


El problema de la subjetividad puede ser abordado desde diferentes : 
flancos, a saber, desde una perspectiva filosófica como bien pueden asu- : 
mirse los análisis propuestos por Marcuse (1994) en su texto Razón y : 
revolución. Hegel y el surgimiento de la teoría social, Habermas (1989) en El : 
discurso filosófico de la modernidad o en el caso de Foucault (1968) en Las pala- * 
bras y las cosas. Una arqueología de las ciencias humanas. Pero, por otro lado, 
una perspectiva sociológica también salta a la vista en los estudios de : 
Giddens (2018) en Problemas centrales en teoría social. Acción, estructura y : 
contradicción en el análisis social, Bourdieu (2011) en su texto Las estrategias : 
de la reproducción social y Touraine (1987) con El regreso del sujeto. Herbert | 
Marcuse y Michael Foucault: dos miradas filosóficas alrededor de la subjetividad. : 
En efecto, son múltiples los flancos para el abordaje de esta categoría, : 
aspecto por el cual sería pretencioso disponernos a abordarlos a cabalidad : 
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en estas cortas líneas, pero también sería pretencioso obviar y por demás no 
referirnos a sus principales postulados, junto con sus aportes y limitacio- 
nes. En este orden de ideas y refiriéndonos aquella perspectiva filosófica 
anteriormente mencionada, se puede enmarcar los estudios sobre la sub- 
jetividad en dos aspectos, que, como puntos de inflexión, nos dan cuenta 
de: 1) su origen como categoría de análisis, y 2) las transformaciones, que, 
como objeto de estudio, ha presentado en torno a unas dinámicas histó- 
rico-culturales concretas. 


El problema de la subjetividad, al igual que los discursos que emergen 
a partir de su estudio tiene asidero, como bien lo asumirá Marcuse? en su 
análisis sobre la teoría hegeliana, bajo dos marcos referenciales claves. Por 
un lado, un marco histórico, el cual localiza, materialmente, la razón de ser 
y hacer de la subjetividad en tanto que desarrollo progresivo, en tres pila- 
res, a saber: la reforma protestante, la revolución francesa y el capitalismo 
industrial. Aspectos que también compartirá Habermas! a la hora de re- 
ferirse a los fundamentos del discurso filosófico moderno. 


Por otro lado, un marco filosófico delineado por la re-construcción e 
institucionalización del concepto de razón, no simplemente en orden me- 
tafísico como se había trabajado para la incipiente época moderna (Kant), 
sino desde un orden que subsuma los diferentes esfuerzos materiales del 
hombre en pro de una vida libre y racional, esto es, el proyecto hegeliano 
por excelencia. En este sentido, se ponen de manifiesto un sin número de 
relaciones a la luz de conceptos tales como individuo, sujeto, libertad, sub- 
jetividad, realidad, entre otros. 


Dichos marcos referenciales cumplen la función así de situar el locus de 
enunciación, es decir, el quién y desde dónde se habla, al momento de pre- 
guntarnos por el origen de la subjetividad como categoría de análisis. En 
consecuencia, Foucault intuye que el hombre es un invento del siglo XIX 
el cual se afirma sobre las bases del discurso como espacio de representa- 
ción del hombre en sí mismo y del mundo, en otros términos, las palabras y 
las cosas dejan de ser dos elementos distintos, diferentes, como si lo habían 
sido desde el tradicional dilema cartesiano de la res-extensa y la res-cogitan, 


Véase Marcuse, Herbert. Razón y revolución. Hegel y el surgimiento de la teoría social. 
Barcelona: Editores Atalaya. 1994. 


Véase Habermas, Jurgen. El discurso filosófico de la modernidad. Madrid: Taurus. 
1989. 


Véase Foucault, Michael. Las palabras y las cosas. Una arqueología de las ciencias huma- 
nas. Buenos Aires: Siglo XXI. 1968. 
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para pasar a ser uno solo, es decir, un espacio en el que las palabras se 
instituyen y se hacen las cosas mismas. En este sentido, el hombre es auto- 
afirmación de la razón y posibilidad de un orden racional del mundo. 


Con lo referido hasta aquí y siguiendo una perspectiva filosófica, se 
puede afirmar que el origen de la subjetividad como categoría de análisis 
y de la gran mayoría de los discursos que de ella se desprenden tiene su 
fundamento histórico-filosófico, es decir, que ubican su locus de enuncia- 
ción, bajo un marco moderno-occidental-capitalista. 


En este orden de ideas, pensar en estudiar la subjetividad como uni- 
dad de mediada de las prácticas sociales, pero a su vez, como elemento de 
cambio en lo que respecta al orden social implica, primero, reconocer las 
transformaciones que esta categoría, como objeto de estudio, ha tenido a 
la hora de ponerse en funcionamiento en ciertos contextos particulares y 
en ciertas voces determinadas. Esto significa que, según intereses teórico- 
prácticos concretos, dicha categoría ha tomado sentidos distintos y en el 
ámbito académico se ha hecho acreedora de una polisemia sin prece- 
dencia. Para referirnos a lo anterior, es preciso poner un ejemplo que nos 
ayudará a dar cimiento aquellas afirmaciones. 


El emerger de los estudios de la subjetividad, al igual que lo veremos 
más adelante en relación a la identidad, se dan a partir de la ruptura gene- 
rada por los procesos de globalización durante la segunda mitad del siglo 
XX, objeto de estudio que antes de este fenómeno no había demandado 
gran atención en los círculos académicos. Al respecto, podemos referirnos 
a Marcuse en relación a Foucault”. 


En el caso de Marcuse” se criticará la forma instrumentalizada bajo la 
cual la razón, elemento constitutivo del paradigma de la subjetividad 
moderno-occidental-capitalista, se autoafirmó como principio creador, 
regulador y posibilitador del desarrollo progresivo de la humanidad. Este 
aspecto, es el eje central de su despliegue teórico-conceptual puesto que 
develar los cimientos de la modernidad implicaba escudrifiar en sus in- 
tersticios, es decir, en aquellos espacios en donde las tensiones propias de 
la existencia desbordan los márgenes impuestos por los rígidos sistemas 
filosóficos monolíticos de la época. En efecto, esta posición de cara a la tra- 
dición y gracias al espíritu eurocéntrico de estos herederos de la teoría 
critica (nos referimos a Marcuse, Habermas y en menor medida Foucault), 


6 Ibídem. 


7 Véase Marcuse, Herbert. Razón y revolución. Hegel y el surgimiento de la teoría social. 


1994. 
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no podrán salvarse de sus propios enjuiciamientos, es decir, ponerse bajo 
la mira de los mismos derroteros de su crítica, ya que, a pesar de su resis- 
tencia a la razón como elemento rector del proyecto ontológico vigente, 
aspecto que remite a la relación hegeliana entre individuo, sujeto, noción, 
apariencia, realidad y espíritu, estos no podrán superar el paradigma de la 
conciencia y peor aún, de la autoconciencia como camino o vía para la 
transformación. En otras palabras, el sujeto es en tanto que individuo 
dotado de conciencia, que, ante la apariencia del mundo ontológico, es 
decir, de aquel conjunto de entes que cohabitan con él, es capaz de refle- 
xionar en torno a las posibilidades que tiene para sí y para con los otros 
haciendo de lo aparente algo real gracias a la razón, esto es, haciendo del 
sujeto y sus posibilidades frente a la realidad aquella subjetividad que se 
reafirmará en la historia. 


Por otro lado, Foucault al igual que Marcuse pone de manifiesto que el 
origen de sus reflexiones se encuentra en los intersticios de la moderni- 
dad, esto no con el ánimo de convertirse en un exegeta de la historia con 
pretensiones apologéticas para su presente, sino más bien con la preten- 
sión de comprender lo problemática que es la realidad en sí misma. En su 
pretendido acercamiento a la modernidad es que podremos rastrear la 
transformación de la categoría de subjetividad ya que para Foucault? y su 
marcado interés por dilucidar la constitución del sujeto, lo lleva a señalar 
que el sujeto tiene doble rol: sujeto y objeto del saber, de fundamento y de 
aquello que debe ser fundado. En otras palabras, la pregunta por cómo el 
hombre se convierte en sujeto de conocimiento, pregunta que para él dará 
origen a las ciencias humanas, ya no limita al sujeto a una determinación 
radical a priori por parte de una figura de la razón universal que se auto- 
constituye progresivamente en la historia como lo propuso Hegel o una 
conciencia liberadora incapaz de trascender su mismidad como para- 
digma a lo Marcuse, sino más bien lo sitúa en un rol que se da a partir del 
estatuto, las instituciones y la situación que ocupa el sujeto en la práctica 
discursiva de una época particular. 


En este orden de ideas, para Foucault, el sujeto aparece aquí ya no co- 
mo dueño de la razón que un día lo hizo libre y autónomo, que le permitió 
construirse como subjetividad, sino que en la modernidad esta razón lo es- 
claviza, lo limita, lo constituye dándole unas determinadas características 
de normalidad, configurándolo ya no a partir de una relación direccionada 


8 Véase Foucault, Michael. Las palabras y las cosas. Una arqueologia de las ciencias 


humanas. 1968. 
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desde aquella interioridad del sujeto hacia esa potencial exterioridad que 
cohabita con él, sino de forma inversa, es decir, desde aquella exterioridad, 
que por serlo, se impone bajo el principio de desconocimiento por parte 
del sujeto hacia ella, como tecnologías del poder que terminaran por disci- 
plinar su cuerpo. 


Es claro así que, el punto de origen pareciese el mismo entre los autores 
en cuestión, pero a la hora de trasegar dentro de su despliegue teórico- 
conceptual los espacios de bifurcación demarcan con mayor fuerza las 
distinciones. Mientras que para uno la subjetividad se fundamenta en la 
capacidad reflexiva de los sujetos, los cuales han sido dotados de conciencia, 
para con su relación con el mundo dado, para el otro la razón se exteriori- 
za del sujeto a tal punto que lo esclaviza, lo limita, lo constituye, dándole 
unas determinadas características de normalidad, es decir, más que presu- 
ponerse la razón como libertad, se constituye es la abolición total de esta 
facultad sine qua non la razón no puede actuar. 


3. ENTRE EL ESTRUCTURALISMO Y EL INTERACCIONISMO: 
UNA PERSPECTIVA SOCIOLÓGICA DE LA SUBJETIVIDAD 


Los diferentes acercamientos que se han proporcionado a la categoría 
de subjetividad por parte de una perspectiva sociológica, se han debatido 
entre los enfoques estructuralistas por un lado y los interaccionistas por el 
otro. Esto quiere decir que, la subjetividad no podría ser más que un con- 
junto de estructuras que reproducen el orden social con la participación de 
los sujetos que están sometidos a un sin número de constricciones propias 
de esta lógica o el producto de los actos que realizan los sujetos frente a las 
estrategias propias de la reproducción social imperante. En otras palabras, 
lo que es la subjetividad en el marco de la tradición sociológica se debe a, 


como lo sostendrá Giddens”, una teoría de la estructura en donde la estructura : 
misma es asumida como medio y fin para la reproducción de las prácticas : 
sociales y una teoría del sujeto en donde como modelo estratificado de la : 
personalidad sustenta su configuración en la triada inconsciente-conciencia : 


practica-conciencia discursiva. 


Para referirnos a la primera forma de comprensión de la subjetividad : 


anteriormente reseñada, vale la pena pensar en dos bastiones de la sociolo- 


gía contemporánea, estos son, Anthony Giddens y Pierre Bourdieu, este : 
último -en menor medida y más bien asumido aquí como puente entre : 
estos dos polos aparentemente opuestos—. Para ambos pensadores el punto : 


9 


contradicción en el análisis social. Buenos Aires: Prometeo libros. 2018. 
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de origen de sus reflexiones teóricas se sitúa en el mismo lugar desde el que 
parte la crítica a las perspectivas tradicionales de la sociología, aquellas 
desde las que se ha pretendido comprender el mundo de lo social, esto es, 
en la tensión entre estructura y sujeto. Al respecto, Giddens afirma que “El 
des-centramiento del sujeto es tan peligroso como las filosofías de la con- 
ciencia que son atacadas si ese des-centramiento simplemente sustituye una 
determinación estructural por la subjetividad.”?. En consecuencia, para el 
sociólogo inglés, la subjetividad como parte del objeto de estudio de la so- 
ciología se ha encontrado vertida en un sin número de contradicciones 
propias de los análisis sociales desarrollados bajo un marco radical, y en su 
defecto, reduccionista del mundo de lo social. A saber, desde el estructura- 
lismo antropológico de Levy Strauss soportado en el estudio de los sistemas 
de parentesco, pasando por la teoría del totemismo, la clasificación primiti- 
va y el análisis de la lógica del mito, donde la estructura esta impuesta por 
sistemas, implica transformaciones y predice las consecuencias de las modi- 
ficaciones sociales; hasta la pretendida recuperación del sujeto, propia de 
una apuesta crítica del logocentrismo o significados trascendentales por 
parte Wittgenstein y Derrida, que no tachara se subjetivista. 


En este sentido y a pesar de sus pretensiones en las que la subjetividad 
pueda ser entendida como tensión acción-estructura, en donde una no 
puede ser sin la otra, la primera línea de trabajo anteriormente referida, 
termina por darle una predominancia a su particular formas de entender 
la estructura, esto sin callar en su totalidad la voz del individuo. 


Siguiendo esta línea, Pierre Bourdieu en su libro Las estrategias de la 
reproducción social, se propone explicar la reproducción social y los mecanis- 
mos de reproducción y objetivación social a partir de la tensión entre el 
estructuralismo y el interaccionismo como también desde su paridad y 
disparidad con el pensamiento de Marx, aspecto que le permite proponer, 
sin ser su objetivo central, formas para abordar la subjetividad y los proce- 
sos de subjetivación. Para tales efectos, el sociólogo francés hace uso de 
conceptos tales como clase social, espacio social y campos de poder, plan- 
teamiento que nos servirá de ejemplo para realizar un acercamiento a su 
reflexión sociológica. 


Para poder explicar las formas de reproducción social, los mecanismos 
de producción y las mismas formas de objetivación social, se puede plantear, 
siguiendo a Bourdieu!” los siguientes interrogantes: ¿Cómo se construye la 


10 Ibídem, p. 55. 
1 Véase Bourdieu, Pierre. Las estrategias de la reproducción social. Buenos Aires: Siglo 
XXI. 2011. 
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clase social? ¿Cuál es el conjunto de relaciones que constituyen el mundo 
social? ¿Por qué y cómo perdura en el ser? ¿Cómo se perpetúa el orden so- 
cial? ¿Cómo se perpetúan las relaciones de dominación? ¿Quién es en 
definitiva el sujeto de las estrategias de reproducción? Bajo este entramado 
interrogativo es que se puede afirmar que Bourdieu se piensa los conceptos 
de clase social, espacio social y campos de poder. Según esta perspectiva 
que en ocasiones podrá ser leída de forma estructuralista, pero si bien que- 
dará claro aquí es que el sociólogo francés conseguirá una superación de 
las mismas limitantes estructuralistas, podremos afirmar que la subjeti- 
vidad es un sistema de posiciones y significaciones, la cual se pliega y 
despliega en el espacio social según las fuerzas, las luchas y las tensiones 
emergentes dentro de las formas de reproducción social existentes, los 
mecanismos de reproducción predominantes y las dinámicas de objeti- 
vación social recurrentes. 


En el marco de la comprensión de la subjetividad, ya no desde una pers- 
pectiva sopesada en la estructura y / o, los sistemas, salta a la vista una teoría 
del sujeto como alternativa a la crisis de la sociología clásica de los años 70s y 
80s, donde el sujeto como actor social había sido relegado en los estudios 
sociológicos predominantes de la época a un segundo plano. Aspecto que 
no indica la inexistencia del sujeto como objeto de estudio del campo 
sociológico, como ya lo vimos en el caso de Giddens o Bourdieu, sino más 
bien pone de manifiesto la intencional invisibilización por parte de las dis- 
tintas perspectivas teóricas hegemónicas. Este contexto lo que indica, nada 
más y nada menos es lo que Alain Touraine!! denominará como el regreso 
del actor. 


Esta nueva perspectiva se abre camino en el campo de formas de re- 
presentación de la vida social particular, así como de las ciencias sociales 
en general, como un nuevo eje articulador de las tensiones propias del 
pensamiento social del siglo XIX y gran parte del XX. Para Touraine y bajo 
el lente crítico de la sociología, el objeto de estudio de dicho campo del 
saber se torna borroso, por lo que se hace preciso preguntarse por ¿Qué 
elemento es central a la hora de explicar las formas en que las sociedades 
se constituyen: las estructuras y / o los sistemas o los actores sociales que 
las componen? La respuesta a esta pregunta, claramente para Touraine, 
será la inclinación de la balanza por sobre el sujeto o actor social bajo dos 
premisas fundantes: 1) la tradición sociológica particularmente, pero las 
ciencias sociales en general se han constituido progresivamente bajo el 


11 Véase Touraine, Alain. El regreso del sujeto. Buenos Aires: Universitaria de Buenos 


Aires. 1987. 
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pretendido interés de explicar las transformaciones sociales, políticas, eco- 
nómicas y culturales que vivieron las sociedades europeas entre los siglos 
XVIII y XIX, afirmando así la ruptura progresiva con un pasado mítico a 
partir de la racionalización de la vida, y la invención de paradigmas mono- 
líticos extrasociales o metafísicos como horizontes ontológicos de las 
transformaciones sociales, dejando por fuera a los agentes concretos de di- 
chas transformaciones, a saber: los actores sociales. 2) La instauración de 
una idea de sociedad o sistema social por parte de los discursos hegemó- 
nicos imperantes dentro del pensamiento social clásico, el cual entendía 
dichas ideas como el conjunto definido territorial y normativamente, es 
decir, el Estado-Nación, aspecto que terminó por reafirmar las formas en 
que éste ocultó a los actores sociales.!2 En efecto, la crisis de la sociología 
clásica es la crisis de las dos premisas fundantes referidas anteriormente, 
ya que era en estas en las que se soportaban las formas de ser y hacer de la 
sociología particular y de las ciencias sociales en general. Cambiar el 
paradigma indica para Touraine poner de manifiesto la insuficiencia de la 
idea de sociedad o de sistema social, como eje central del discurso socio- 
lógico, apelando así a la noción de sujeto, como eje articulador del nuevo 
pensamiento social. 


Hasta aquí y según esta otra perspectiva, se pone de manifiesto que el 
problema de la subjetividad vuelve a ser una cuestión del sujeto más no de 
fuerzas extrasociales o metasociales como bien se entendió dentro de la 
tradición del pensamiento social. A su vez, que la resistencia y conflictivi- 
dad del sujeto en tanto que actor social que lucha por el control de las 
instancias de poder en el mundo contemporáneo, ya sea como movimien- 
to social, obrero o colectivo de sujetos, se asume como evidencia de la 
condición misma de la vida social, esto es, de la autoproducción de la vida 
social por parte de los actores. En otras palabras, lo que es la subjetividad 
se enmarca en lo que son unos actores que, cada vez más conscientes de 
sus potencialidades, combaten por unas orientaciones culturales; gracias 
a su historicidad, no como una condición de lo social, sino como una pro- 
ducción de los mismos actores sociales.!* 


4. PERSPECTIVAS, CRÍTICAS Y ALTERNATIVAS 
EN EL ESTUDIO DE LA IDENTIDAD 


Reflexionar en torno al problema de la identidad, al igual que en torno 
a la subjetividad, tiene su origen dentro de los campos disciplinares en la 


12 Véase Ibídem. 


13 Ibídem. 
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segunda mitad del siglo XX y bajo la sombra del fenómeno de la globali- 
zación como contexto general de acción. Esta categoría, sin asumirla 
radicalmente como distinta a la subjetividad, tiene un asidero teórico más 
que en el campo de la filosofía o la sociología — sin desconocer claro está 
los aportes que se han hecho desde dichas disciplinas para su compren- 
sión- en los estudios culturales. En este orden de ideas y muy someramente, 
a continuación, nos dispondremos a bosquejar algunas de las ideas que se 
han planteado desde estas perspectivas, siendo el caso de apuestas teóri- 
cas como las de Franz Fanón!4, Homi Bhabha’, Jonathan Friedman?*, 
Manuel Castells!” y Stuart Hall!8. 


La categoría de identidad tiene múltiples perspectivas desde las cuales 
puede ser abordada, motivo por el cual vale la pena referirnos solo algu- 
nas de estas para así acotar nuestro objeto de reflexión. Desde un primer 
flanco de estudio salta al ruedo uno de los planteamientos que pueden ser 
considerados como base del proyecto decolonial, como bien lo refieren Wal- 
ter Mignolo!”? o Nelson Maldonado-Torres?, estos son, los desarrollados por 
Franz Fanón alrededor de los problemas del colonialismo en África, la pre- 
tendida naturalización del racismo como eje articulador y posibilitador de 
la clasificación social dentro del paradigma moderno-occidental-capitalista, 
yugo bajo el cual se han constituido las prácticas sociales, políticas y 
económicas de la historia negra en África, y como si fuera poco, las posibles 
formas de transformación de dicha realidad. La responsabilidad de tal 
transformación, para Fanón, estará a cargo de lo que él denominará como 


14 Véase Fanón, Franz. Sobre la cultura nacional. En Á. Fernández, La invención de la na- 


ción. Lecturas de Herder a Homi Bhabha. Buenos Aires: Manantial. 2000. Pp. 77-91. 
15 
ción. Lecturas de Herder a Homi Bhabha. Buenos Aires: Manantial. 2000. Pp. 
185-211. 
Véase Friedman, Jonathan. Identidad, cultura y proceso global. Buenos Aires: 
Amorrourto editores. 2001. 
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men II. El poder de la identidad. México: Siglo XXI. 2001. 
18 Véase Hall, Stuart. Introducción ¿Quién necesita identidad? En S. Hall, & P. Du Guay, 


Cuestiones de identidad cultural (págs. 13-39). Buenos Aires: Amarrourtu edito- : 


res. 2003. 
19 


subalternos y pensamiento fronterizo. Madrid: Akal. 2003. 
20 


Fanón. En F. Fanón, Piel negra, máscaras blancas. Madrid: Akal. 2009. Pp. 285-309. 


345 


Véase Bhabha, Homi. Narrando la nación. En Á. Fernández, La invención de la na- É 


Véase Castells, Manuel. La era de la información. Economía, sociedad y cultura. Volu- : 


Véase Mignolo, Walter. Historias locales [diseños globales: colonialidad, conocimientos £ 


Véase Maldonado-Torres, Nelson. Desigualdad y ciencias humanas en Rousseau y | 


~ Formar la subjetividad y (re)-inventar la identidad... 


in 


Cristhian R. Santos G. 


condenados de la tierra; acto que solo podrá producirse a partir del reconoci- 
miento y reafirmación de su identidad como negros.?! Para el pensador 
afrocaribeño, la identidad puede ser entendida como aquel aspecto vital 
colectivo representado por una condición unificadora a la que tienden los 
sujetos por el simple hecho de ser humanos y que solo a través del recono- 
cimiento como tales en la historia es que puede hacerse plausible y viable 
aquello llamado identidad. En este sentido y situando su locus de enuncia- 
ción en África, continente marcado por los procesos de colonización primero 
y de colonialidad después, Fanón se refiere al problema de la identidad como 
un elemento necesario para el proceso de descolonización o transformación 
de la realidad de dicho territorio y su población. Para Fanón, el problema de 
la identidad entendido como espacio vital colectivo al que solo tiene acceso 
el ser humano, lleva a interrogarse por sí: ¿el negro africano o condenado, 
puede asumirse como ser humano según la lógica racista de clasificación 
social propia de la modernidad occidental? y si la respuesta es no, ¿puede el 
negro tener identidad??? 


La identidad según Fanón tiene una constitutiva relación con la historia, 
aspecto por el cual: 1) la negación a la condición de ser humano que se le ha 
dado al negro a partir de un discurso racista moderno, 2) su reconocimiento 
como actor social dentro de la lucha por los procesos de dominación / li- 
beración, y 3) el origen de la condición de dominados, pero a su vez, de las 
posibilidades de SER sujetos liberados, solo puede encontrar sus bases en 
la historia mismas; particularmente, en la historia de la esclavización del 
continente africano. 


Otra perspectiva, al igual que la anterior, recurrente para lo que se refiere 
a los estudios sobre la identidad, encontramos aquello que se ha denomi- 
nado como perspectiva poscolonial, la cual; es bien representada por Homi 
Bhabha” para el pensador hindú, la identidad emerge, a partir del pensa- 
miento y del lenguaje literario, campo académico de acción de Bhabha”, 
como deseo cultural y presunta unidad colectiva, establecida como tal, 
por medio de fuerzas simbólicas, esto a pesar de la existencia de discursos 


Véase Véase Fanón, Franz. Sobre la cultura nacional. En Á. Fernández, LA invención 
de la nación. Lecturas de Herder a Homi Bhabha. Buenos Aires: Manantial. 2000. 
Pp.77-91. 


: 22 Ibídem. 
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continuos tendientes a la creación de narrativas en torno a la identidad como 
forma de progreso lineal colectivo. En otras palabras, la identidad puede ser 
entendida como un sistema de significación cultural compartido por un 
colectivo de sujetos que reconocen entre sí un sin número de propósitos co- 
munes. Esto es, lo que el pensador hindú referirá con la relación entre societas 
y universitas? 


Es evidente así, que, con el advenimiento del fenómeno de la globali- 
zación, algo de las perspectivas anteriormente referidas sobre la identidad, 
comienza a transformarse. En el marco de un análisis antropológico de la 
identidad cultural de cara a la globalización, básicamente, los plantea- 
mientos de Friedman” se soportan bajo dos premisas: 1) la crisis de la 
civilización, emergente en la década de 1975 a 1985, a partir del surgimiento 
de identidades definidas en términos culturales (amerindios, hawaianos, 
etc.). 2) la crisis de la identidad civilizada, es decir, pasó de un concepto 
identitario de la ciudadanía, a una identidad basada en lealtades primor- 
diales; cambio identitario también obedece a un giro fundamental en la 
hegemonía del sistema mundial que se ve amenazada por el surgimiento de 
políticas subnacionales de base étnica que buscan la autonomía.” En estos 
contextos, la identidad para el autor en mención, puede ser entendida co- 
mo la forma de representación del otro en tanto que sujeto perteneciente a 
espacios locales constituidos en constante tensión con dinámicas globales. 
En otras palabras, la identidad no es más que la lucha de la emergencia de 
procesos identitarios locales, asumidos como amenazas a la superioridad 
cultural de occidente, y la pretendida constitución de una sola forma de 
identidad a nivel mundial. 


Desde otro flanco, un análisis sociológico a la relación globalización e 
identidad, Castells? lo entenderá más en términos de oposición, esto, en el 
contexto de lo que él denominara como la sociedad red, la cual es producto de 
la revolución de las tecnologías de la información, de la reestructuración 
del capitalismo, una pretendida desaparición del estatismo y la emergencia 
de una identidad colectiva como criterio y principio para la construcción del 
sentido social. Para Castells, esta sociedad red se ha venido materializando 
en el último cuarto del siglo XX y ha llevado a pensarse la transformación 


25 Ibídem. 


26 Alrespecto véase Friedman, Jonathan. Identidad, cultura y proceso global. 2001. 


27 Ibídem. 
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de las formas tradicionales en las que se ha comprendido la identidad, 
aspecto por el cual el autor prefiere hablar de identidad colectiva. Castells, 
entiende la identidad como un proceso de construcción de sentido que tie- 
ne en su ser una serie de atributos culturales, proceso que para éste puede 
originarse en instituciones dominantes, construirse en la individualización 
y por último, organizar el sentido. Este último entendido “como la iden- 
tificación simbólica que realiza un actor social del objetivo de su acción”?. 
Es decir, que, para el autor en mención existen tres formas para la construc- 
ción de la identidad las cuales demarcarán lo que se puede entender por 
ésta. La primera, la “legitimadora” que es emanada desde las instituciones 
dominantes y que se puede evidenciar en la sociedad civil. La segunda, es 
aquella que se refiere a la “resistencia” que es ejercida por los actores mar- 
ginados y que se evidencia en las comunidades o comunas y la última, una 
identidad proyecto que busca la transformación de toda la sociedad y 
puede materializarse en los sujetos “liberados”. Es en estos sujetos que 
funda el autor su esperanza de constituir comunidades locales que cons- 
truyan fuentes de identidad que ataquen el desorden global. 


En última instancia nos referiremos a Stuart Hall y su análisis discursivo 
de la producción de la identidad, el cual se enmarca en el debate constante 
entre la globalización y un mundo poscolonial; trasfondo que para el so- 
ciólogo jamaiquino permite que se construyan las identidades a partir de la 
diferencia que estas dos dimensiones dibujan. Para Hallº!, la pregunta por 
la identidad, efectivamente es una pregunta problemática por el sujeto, que, 
en el marco referencial propuesto para un análisis discursivo solo presenta 
dos vías para su abordaje, a saber: por un lado, la crítica deconstructiva de 
la identidad en la que el sujeto se ve como producto residual del discurso y 
a Su vez como construcción emergente de la practicas discursivas, esto es, el 
cuerpo como materialización del sujeto y por ende espacio de circulación 
de la identidad, y por otro lado, aquella vertiente en la que el epicentro es el 
surgimiento irreductible del sujeto junto con la agencia que permite tal pro- 
ceso y las implicaciones políticas de este fenómeno. 


Para Hall, el vínculo entre realidad social y psíquica, de cara a la for- 
mación del sujeto, es la identidad o como la prefiere llamar él perspectiva 


: 2 Ibídem, p.29. 
: 30 Ídem. 


: 31. Véase Hall, Stuart. Introducción ¿Quién necesita identidad? En S. Hall, & P. Du Guay, 


Cuestiones de identidad cultural (págs. 13-39). Buenos Aires: Amarrourtu edito- 
res. 2003. 


: 32 Ibídem. 
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de la identificación, puesto que esta forma particular de ver la identidad 
libera a la categoría de su carácter restrictivo y estático, dotándola así de un 
constante movimiento, es decir, asumiéndola como un proceso nunca aca- 
bado. Para el pensador jamaiquino, es en el ámbito discursivo en donde la 
identidad se construye como una representación, que, si bien es múltiple, 
permite vincularla con la realidad social y es en esta última donde se eviden- 
cia que la identidad se construye a través de la diferencia. En consecuencia 
con lo anterior, la identidad puede asumirse como: 


El punto de sutura entre, por un lado, los discursos y prácticas que in- 
tentan «interpelarnos», hablarnos o ponernos en nuestro lugar como 
sujetos sociales de discursos particulares y, por otro, los procesos que 
producen subjetividades, que nos construyen como sujetos susceptibles 
de «decirse».* 


5. DELIMITACIÓN ESPACIO-TEMPORAL: ELEMENTOS SOBRE 
LA CONFIGURACIÓN DEL PODER POLÍTICO EN EL BAJO 
ATRATO CHOCOANO (1996-2002). 


Para comprender mejor lo expuesto hasta aquí, es necesario delimitar 
el contexto histórico-geográfico sobre el que se pretende poner en funcio- 
namiento las categorías de subjetividad e identidad. Seguir refiriéndonos 
a dichas categorías como universales abstractos o elementos vacíos de 
materialidad imposibilita la comprensión de su riqueza práctica como 
también de su complejidad teórica. Al respecto, nos disponemos a conti- 


nuación dar un asidero histórico-concreto a las categorías de subjetividad : 
e identidad en donde su reconocimiento, despliegue y potenciamiento : 
dentro del mundo de lo social, posibilitaran una mejor comprensión delos : 
criterios y principios bajo los cuales, durante los años de 1996 y 2002, se : 


configuro el poder político en el Bajo Atrato chocoano. 


5.1 Entre las fisuras de la titulación colectiva y el advenimiento 
del “progreso”: desplazamiento, resistencia civil 
y configuración del poder político 


La región del Bajo Atrato, gracias a su ubicación geo-estratégica en tér- : 
minos políticos y comerciales, ha sido una de las que, durante el periodo | 


33 Ibídem, p.20. 
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de la violencia en Colombia?, más ha sufrido sus embates y consecuencias. 
Limita por el norte con la República de Panamá y el Mar Caribe, por el 
oriente con el departamento de Antioquia, por el sur con el de Risaralda y 
los municipios de Tadó y el Cantón de San Pablo en Chocó, y por el occi- 
dente con los municipios de Alto Baudó, Bahía Solano y Juradó. Estos 
espacios en mención son algunos en los que se ha desarrollado el desplie- 
gue no solo de grupos al margen de la ley, como lo son los grupos armados, 
sino también la consolidación de megaproyectos de explotación de los 
recursos naturales de la zona, el caso de las empresas madereras, la explo- 
tación de la palma aceitera y algunos productos como el banano, la yuca y 
el maíz. Esta parte del Pacífico Colombiano concentró desde 1948 hasta 
1996 a 23 comunidades negras, las cuales, dadas las necesidades de secto- 
res aledaños, se fueron consolidando como habitantes co-fundadores en 
donde su principio constitutivo de toda acción era la preservación y desa- 
rrollo de su cultura de cara a la relación Estado-comunidad. Después de 
1996 la situación cambió para los habitantes de esta región, puntualmente 
para la gran mayoría de estas comunidades, las cuales se circunscriben a lo 
denominado como la cuenca de Cacarica y la cuenca de Curvaradó. Estas, 
según Oslender*, se encuentran formadas por una superficie selvática de 
abundante vegetación y excesiva fertilidad, entretejida por numerosos ríos, 
quebradas y ciénagas. Su principal vía de comunicación es el Rio Atrato el 
cual desemboca en el Golfo de Urabá; espacio desde el que se proporciona 
la entrada y la salida de la zona. 


5.2 Sobre el desplazamiento en las cuencas 
de Curvaradó y Cacarica 
La idea de la incursión del “progreso” en la región del Pacifico colombia- 


no se instauró como el estandarte de los diferentes grupos que se disputaban 
el control del territorio. Las causas del desplazamiento que comenzó en 


Véase a: Fajardo, Darío. Estudios sobre el origen del conflicto social armado, razones de su 
persistencia y sus efectos más profundos en la sociedad colombiana. Universidad Externa- 
do de Colombia: Bogotá. N.D; Ortiz, Carlos. La Historia Al Final Del Milenio (Ensayos 
De Historiografía Colombiana Y Latinoamericana). Editorial Universidad Nacional: 
Bogotá. 1994. Centro Nacional de Memoria Histórica. ¡Bata ya! Colombia: Memorias de 
Guerra y dignidad, informe general: Presidencia de la Republica: Bogotá. 2013. 
Oslender, Ulrich. geografías de terror y desplazamiento forzado en el Pacifico Colombiano: 
conceptualizando el problema y buscando respuestas. En E. Restrepo, & A. Rojas, Con- 
flicto e invisibilidad, retos en los estudios de la gente negra en Colombia. Popayán: 
Universidad del Cauca. 2004. 
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1996 en el Bajo Atrato chocoano, se encuentran enmarcadas en lo que, desde 
los centros del poder, la gobernación de Antioquia a cargo de Álvaro Uribe 
Vélez (1995 — 1997) y la presidencia del país a manos de Ernesto Samper 
(1994-1998), se iba a denominar como la persecución a las guerrillas. 


La primera cusas de este fenómeno será la intención por parte del 
Estado de recuperar los territorios que se encontraban bajo el control de los 
grupos insurgentes y el Urabá Antioqueño era uno de estos. Desde la déca- 
da de los años 80s y en su proceso de expansión, los frentes guerrilleros 
habían podido ubicarse en esta zona y otras tantas, usándolas como refugio 
y en ocasiones de descanso para sus militantes, aspecto que diseñó el espa- 
cio propicio para la promoción y efectiva construcción, en el marco de la 
arremetida paramilitar como acción antisubversiva, de organizaciones de 
autodefensa como fue el caso de las Convivir, apoyados por un amplio gru- 
po de empresarios e industriales del interior del país y algunos de la región 
del Urabá.” Una segunda causa, puede situarse en la lucha territorial geo- 
estratégica entre los grupos armados ilegales ubicados en la zona, las FARC 
y la arremetida particular de las primeras Autodefensas Unidas de Córdoba 
y del Urabá (AUCC), posteriormente Autodefensas Unidas de Colombia 
(AUC), en pro del control de las rutas comerciales den la región Andina para 
con los valles, el litoral Pacífico, el Caribe y la misma Panamá. La lógica en 
la que se mueven los regímenes de apropiación del territorio por parte de 
los grupos armados, efectivamente, estaba conectada con la entrada ilegal 
de armas y la salida de los estupefacientes procesados, aspectos neurálgicos 
para la consolidación del narcotráfico en la última década del siglo XX. 


Por otro lado, y como causa rectora del fenómeno del desplazamiento 


para el Bajo Atrato particularmente, pero aplicable para la totalidad de la ; 
región, será la inminente necesidad del Estado de “desarrollar el territorio : 


137 


y en consecuencia a la población”*”, situación paradójica a la hora de revi- ' 
sar las prácticas estatales en relación a los mecanismos de explotación del : 
territorio. La exigencia por parte de los órdenes económicos dominantes | 
en torno al máximo aprovechamiento de la riqueza y la productividad de | 
un territorio como el litoral Pacífico conllevó, no solo a que grupos legí- : 


timamente reconocidos pusieran sus ojos sobre este “diamante en bruto” 


36 


Bajo Atrato (Cómo la guerra educa). Bogotá: Universidad Pedagógica Nacional. 2016. 
37 


nidad en el Pacífico colombiano”. En E. Restrepo, € A. Rojas, Conflicto e invisibilidad, 
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Cauca. 2004. 
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sino también las organizaciones delictivas que hasta la fecha aún persisten 
en controlar con su violencia el territorio. Bajo esta sombra, la creación de 
la Brigada XVII del ejército tendrá grandes afectaciones en la subregión 
del Bajo Atrato chocoano.* 


El origen de esta brigada junto con el recrudecimiento de la violencia 
gracias a la llegada del gobierno de Ernesto Samper, y con esto el incumpli- 
miento de su plan de gobierno, al igual que el de Cesar Gavira, en torno a la 
inversión social y a la presencia del estado en la región, propiciará el mejor 
escenario para la consolidación del paramilitarismo como “empresa del te- 
rror”.2 El arribo paramilitar a la región del Bajo Atrato a mediados de 1996, 
marcará el año en que la diáspora de las comunidades negras se comenzará 
a intensificar, pero será durante el 6 de octubre y el 20 de diciembre del mis- 
mo año cuando los actos de violencia, donde se pueden incluir el secuestro, 
la tortura y el posterior asesinato de campesinos, así como el hostigamiento 
y las amenazas directas a la totalidad de la población, cuando se hará efec- 
tivo lo que Meza* denominará como desplazamiento o emplazamiento 
forzado. Sumado a esto, en lo recorrido del mes de febrero de 1997 se fraguó 
el bombardeo de algunas comunidades de la región (Caño Seco, Tamboral 
y Arenales, de la cuenca del rio Salaquí en el municipio de Riosucio) por 
parte de la fuerza pública legal, dando respuesta a la “Operación Génesis”, 
comandada por el General Rito Alejo del Rio. Más de 18.000 habitantes 


38 Respecto a este tema, Avella señala en su tesis desplazamiento y subjetivación. el caso 
P P y suoj 


de los desplazados de la cuenca Del Bajo Atrato (Cómo la guerra educa), que: “Ante esto y 
ante los cientos, en ocasiones más de mil homicidios por año que allí tenían lugar, 
los medios de comunicación no dudaban en destacar la nula reacción del Gobierno. 
Finalmente, el gobierno de Cesar Gaviria (1990-1994) lanza en 1993 el “Plan Ura- 
bá”, como estrategia social y de inversión para enfrentar los graves problemas del 
territorio. Esta estrategia fue muy poco efectiva, pero la que, si comenzó a perfilarse 
como la vuelta de tuerca de la violencia de la región, fue la decisión también en 
1993, de crear la Brigada XVII del Ejército con 3000 hombres formados en acción 
contraguerillera, y 700 con formación en inteligencia militar, asentados en el muni- 
cipio de Carepa.” 2016, p. 212. 

“El paramilitarismo no nace en el Urabá, pero allí se consolida a través de su accio- 
nar delictivo: producción y comercialización de estupefacientes, uso ilegal de 
armas y distribución ilegal de justicia, extorsión, asesinato, tortura, etc.; y todo bajo 
el velo de una lucha antisubversiva al servicio de algunas élites económicas y polí- 
ticas locales de Antioquía, Córdoba y de la región del Urabá, tal y como lo hacían en 
el resto del país.” Ibídem, p. 215. 

Meza, Carlos. Territorios de frontera: Embate y resistencia en la cuenca del río Cacarica. 
universitas humanística. 2006, pp 385-429. 
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de las cuencas de los ríos Salaquí, Truandó, Curvaradó, Jiguamiandó y 
Domingodó, huyeron abandonando forzadamente su territorio y sus per- 
tenencias*!, Este episodio sufrido por las comunidades del Bajo Atrato es 
lo que Valencia“? va a denominar como acontecimiento dramático.“ Este tipo 
de acontecimiento será el origen de la necesidad de reafirmar la resistencia 
civil que se venía llevando en el territorio por parte de las comunidades 
negras bajo un principio étnico-cultural y materializado en la constitución 
del 1991 y algunos artículos transitorios de la misma y la ley 70; pero ahora 
bajo otro derrotero, con otros matices debido a que a estas comunidades se 
les obligó a mirar cara a cara a la guerra, a ser objeto de sus consecuencias; 
es decir que, por tales motivos, también se les obligó a resistir bajo un prin- 
cipio de querer/hacer vivir de los sujetos en comunidad.** 


5.3 Resistencia civil y formas-Otras de configuración 
del poder político en Curvaradó y Cacarica 
Para 1996-1997 el peso geopolítico, que es inherente al territorio del Pa- 


cífico colombiano, cayó con toda su fuerza sobre las comunidades de las 
cuencas del Bajo Atrato, esto debido a que, al constituirse como territorio de 


ai Según la Resolución 025 de la Defensoría del Pueblo de Colombia (Colombia, 


2002), sobre las Violaciones Masivas De Derechos Humanos Y Desplazamiento 
Forzado en La Región Del Bajo Atrato Chocoano, de la población total desplazada 
del territorio, a 2002, 5 años después del desplazamiento, solo se tenía noticia pre- 
cisa de poco más del 25%, de esta población. Se sabía que cerca de 5 000, personas, 
habían buscado refugio marchando hacia el oriente en los municipios de Mutatá 
(Antioquia) y navegando Rio Abajo hacia las cabeceras de Riosucio (Chocó). Otros 
llegaron a Turbo, en el propio Urabá Antioqueño. 200 de los desplazados de la | 
cuenca del Cacarica, habían huido hacia la frontera con Panamá, de la cual algu- 
nos meses después, serían deportados y reubicados en Bahía Cupica, sobre la costa 
pacífica colombiana. Del resto, por información recolectada por agentes del Estado 
e investigadores y activistas de las ONG, se tendría posterior noticia. De ellos, 
muchos habían migrado hacia la costa Caribe, hacia el Valle del Cauca, hacia los 
municipios del interior antioqueño, e incluso hacia la capital del país. Ocampo et 
al., (2013) citado por Avella en 2016. Ibidiem, p. 223. 

Valencia, Luis. Territorios en disputa: procesos organizativos y conflicto armado en el Bajo 
Atrato. Bogotá: Universidad de los Andes, 2011. 

“[...] en la situación de desplazamiento que vivieron los pobladores del Bajo 
Atrato se generó una nueva identidad, se inició un proceso de recuperación de la 
memoria, de hacer un esfuerzo por saber de dónde se viene, por qué hubo que 
venirse, quien soy y, por supuesto, la reformulación de un nuevo proyecto vital, 
colectivo.” Ibídem, p. 34. 
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44 Para profundizar respecto a este tema, véase a Dussel, Enrique. Política de la libe- 


ración. Arquitectónica. Madrid: Trotta. 2009. 
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frontera*, asume la particularidad de desdibujar los límites de acción de 
unos actores-sectores interesados en la zona, pero a sí mismo, se difuminan 
las responsabilidades de estos para con el territorio y su habitantes, se rea- 
firma la impunidad y a su vez, se invisibilizan las huellas de la acción. En 
este orden de ideas y ya sin posibilidad de retorno a sus tierras, las negras 
de la zona se situarán en dos grandes marcos de acción y se trazaran dos 
objetivos: 1. la reconfiguración de su poder político desarticulado por la 
guerra, esto es, el crear alternativas de organización en el desplazamiento 
y 2. La exigencia inminente ante el Estado del reconocimiento de su res- 
ponsabilidad ante lo sucedido en su territorio, esto es, el construir acciones 
para el retorno de las comunidades, su protección no armada y la reafirma- 
ción garantizada de los títulos colectivos de las propiedades de las tierras. 


Para efectos del primer marco de acción vale la pena preguntarnos 
¿Cómo inició el proceso de organización de las comunidades negras 
desplazadas? ¿Bajo qué criterios y principios? Y ¿Quiénes fueron los res- 
ponsables de este proceso? Posterior al desplazamiento las comunidades 
afectadas migraron hacia el oriente a los municipios de Mutatá (Antio- 
quia), hacia las cabeceras del Riosucio (Chocó) y en el Urabá antioqueño a 
Turbo. Otras comunidades como fueron las de Cacarica, huyeron hacia Pa- 
namá, aunque tiempo después fueron deportadas, allá pasaron la primera 
oleada del desplazamiento. En dicho despliegue la población, aunque 
menos notorio, pero de igual forma importante, también toco partes de la 
región Caribe, el Valle del Cauca y la capital del país. En el afán de reorga- 
nización después de asentadas las comunidades, principalmente en los 
albergues creados en el coliseo de Turbo y en Mutatá Antioquia, junto con 
la precarias situaciones en términos de servicios vitales como agua y sane- 
amiento, desempleo y la imposibilidad de poder llevar una vida digna 
dentro de lo que quedaba de las comunidades, reactivo la asistencia por 
parte de los acompañantes*? que venían trabajando con la población en el 
territorio, como era el caso de la iglesia, algunas ongs y el mismo CINEP 
como la activación de otros que en conocimiento de la situación se dispo- 
nían al apoyo, como la Cruz Roja y algunas organizaciones de base locales. 


45 Véase Meza, Carlos. Territorios de frontera: Embate y resistencia en la cuenca del río 


Cacarica. universitas humanística. 2006, pp. 385-429. 


16 Siguiendo Avella en 2016, puede entenderse por estos “al conjunto de activistas, 


miembros de ONG, académicos y estudiantes, que durante largos o cortos periodo 
de tiempo acompañaron el proceso de las comunidades desplazadas del Atrato.” 
Ibídem, p. 240. 
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En este sentido y bajo la reactivación de esta relación desplazamien- 
to-comunidades negras- acompafiantes, es que se inicia el proceso de 
organización social durante el destierro o emplazamiento forzado”. Al respec- 
to y a partir de múltiples testimonios recogidos por Avella, de sujetos 
víctimas de este fenómeno, el autor se refiere a los inicios de la reconfigu- 
ración política de las comunidades de la siguiente manera: 


Según los testimonios de CAVIDA, la necesidad de organizarse vino con 
la gran cantidad de ayudas recibidas en especie. Aún si no eran suficien- 
tes, su manejo requería una logística. Y con la notable desconfianza hacia 
los funcionarios de la Alcaldías de Turbo y Pavarandó (Mutatá), una ad- 
ministración propia de recursos era necesaria para los líderes que fueron 
tomando la dirección del proceso. Esta organización inicial tuvo el reto de 
mantener la unión. Eran muchas personas, y estaban a la orden del día los 
conflictos.“ 


Principalmente, el uso de una conciencia autoreflexiva? y las condi- 
ciones de precariedad de la vida de los sujetos fue lo que dio origen a la 
reconstrucción del tejido social por medio de formas de resistir, institucio- 
nalmente reconocidas, en medio de la guerra. Esto fue el caso de la propuesta 
de las comunidades de paz o territorios de paz, las zonas humanitarias y la misma 
Asociación de Consejos Comunitarios del Bajo Atrato (ASCOBA). 


Las Comunidades de paz serán una apuesta por la vida y resistir en me- 
dio de la guerra. Dicha propuestas, emergente tras el fortalecimiento de los 
lazos entre acompañantes y desplazados, tiene su origen en las metodologí- 
as, históricamente constituidas, para la aplicación del derecho internacional 
humanitario, soportadas bajo las premisas, para el caso del Bajo Atrato de: 
compromiso para el accionar de sus prácticas locales, nacionales e inter- 
nacionales; negación de todo vínculo dentro de las partes de la guerra y la 


7 Thid, 


48  Avella, Edgar. Desplazamiento y subjetivación. el caso de los desplazados de la cuenca Del 


Bajo Atrato..., p.256. 


“La conciencia autorreflexiva detonante de la subjetividad ambivalente, supone 
también la concomitante instalación de una más tensionante paradoja en el sujeto: 
la certeza de síjunto con la certeza de su inalcanzable autoconocimiento. El sujeto 
comienza a dar cuenta de sí, producto del poder que lo ha sometido, del universo 
simbólico que posibilita su reconocimiento, y en esa construcción de interioridad 
pierde visibilidad esa “exterioridad” que le ha producido y en consecuencia el re- 
lato de sí mismo, será desde siempre parcial.” Ibídem, p. 64. 
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creación de un consejo interno, equipo de alerta temprana, un consejo de 
paz y la construcción de comisiones de paz, negociadora y de diálogo. Las 
comunidades de paz estarán marcas, primeramente, por su posición de 
neutralidad en torno al conflicto. 


Por otro lado, las zonas humanitarias tendrán su origen tras el declive 
de las comunidades de paz por una segunda oleada de desplazamiento en 
los dos últimos años del siglo XX y los primeros del XXI. Las primeras zo- 
nas humanitarias, a pesar de que se encontraban planteadas desde el 2001, 
verán su materialización en abril del 2003, como fue el caso de Nueva 
Esperanza y posteriormente, en noviembre de 2006 Puebla Nueva, Anda- 
lucía-Caño, entre otras. Estas primeras zonas humanitarias también darán 
paso en 2005 a las llamadas zonas de diversidad, que, gracias a la riqueza 
del Litoral Pacífico, también cobijarán a las comunidades negras del Bajo 
Atrato. La particular característica de estas formas-Otras de existir y or- 
ganizarse en medio del desplazamiento, se caracterizará, en contraposición 
a sus antecesoras comunidades de paz, por la facultad de no asumirse 
neutrales dentro del conflicto armado, aspecto que para las mismas co- 
munidades fue causal de la desintegración de las primeras formas de 
resistencia civil. 


En efecto, lo anterior da cuenta del segundo marco expuesto en los 
inicios del apartado, esto es, su exigencia inminente ante el Estado del 
reconocimiento de su responsabilidad ante lo sucedido en su territorio y 
su afán por construir acciones para el retorno de las comunidades, su pro- 
tección no armada y la reafirmación garantizada de los títulos colectivos 
de las propiedades de las tierras. Bajo este enfoque y con este propósito es 
que se creara ASCOBA como mecanismo institucionalizado de resistencia, 
para dar respuesta el recrudecimiento de la guerra en la zona durante 2001 
y 2002, sopesados en los principios de defensa de la vida, del territorio, la 
identidad cultural y el ejercicio de autonomía en el territorio.” 


Ya para finalizar y en referencia al segundo marco de acción de las 
comunidades negras, posterior al periodo del desplazamiento o emplaza- 
miento forzado, sucederá un hecho sin precedentes que reafirmará aún más 
las razones de ser y hacer en torno a la resistencia civil en el Bajo Atrato y 
comunidades vecinas, esto es, la condena del Estado, en diciembre de 2013, 
por acción y omisión en el desplazamiento forzado de las comunidades de 
Cacarica en la incursión paramilitar promovida bajo el estandarte de la 


50 Al respecto véase Escobar, Arturo. “Desplazamiento, desarrollo y modernidad en el 


Pacífico colombiano”. 2004. 
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“Operación Génesis”, comandada por el general, hoy también condenado, 
Rito Alejo del Rio en 1997; acusándosele de colaboración con grupos para- 
militares, por faltar a la Ley 70 de 1993 y la muerte de Mariano López. 


A MODO DE CONCLUSIÓN: FORMAR LA SUBJETIVIDAD 
EN EL DESPLAZAMIENTO Y (RE)INVENTAR LA IDENTIDAD 
EN EL ASENTAMIENTO 


Las líneas de diferenciación que aparentemente se han trazado por parte 
de los grandes teóricos representantes de aquellas corrientes del pensamien- 
to social contemporáneo entre las categorías de subjetividad e identidad, 
como bien se ha venido sosteniendo desde los apartados anteriores, adquie- 
ren mayor asidero argumentativo cuando éstas se ponen en funcionamiento 
dentro de una lógica de la materialidad concreta, esto es, en el mundo de lo 
social en donde el sujeto como actor para sí y para otros encarna en su prác- 
tica política la idea de una subjetividad inherente a él, como también la 
necesidad constante de unas identidades dinámicas, por ende, en constante 
re-invención. En este sentido, el presente apartado busca vislumbrar, some- 
ramente, cómo fue la formación de la subjetividad durante el periodo del 
desplazamiento en las comunidades afro de Curvado y Cacarica en el Bajo 
Atrato chocoana durante los años de 1996 y 2002, y también, cómo la re- 
invención de la identidad se asumió como principio orientador para su 
proceso de asentamiento posterior al desplazamiento. 


A.¿Qué fue de la subjetividad en el desplazamiento? 


El desplazamiento como fenómeno social, político, económico y cultura : 
propio de una lógica de la violencia, aquella de la que ha sido víctima Co- : 
lombia por más 70 años, se instaura, teóricamente, como marco de reflexión : 
a la hora de preguntarnos por las comunidades negras del país, pero : 
también, prácticamente, como marco de acción, es decir, como síntoma de : 
transformación de las lógicas hegemónicas imperantes. En este sentido y : 
como bien lo refirió Fanón?!, tanto la subjetividad como la identidad tiene : 
que ver con que éstas son asumidas como condición propia de los sujetos, : 
es decir, de los seres humanos, pero en el caso del desplazamiento, este : 
fenómeno tiene la función dentro de una lógica de la guerra, de deshuma- : 
nizar, por ende, de eliminar todo esbozo de subjetividad e identidad delos : 


sujetos inmersos dentro de este proceso. 


51 Véase Fanón, Franz. Sobre la cultura nacional. 2000. 
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Por el lado de Marcuse y siguiendo un poco la perspectiva moderna de 
Hegel, podríamos afirmar que este fenómeno estaría respondiendo a un 
proyecto de razón, la guerra, que bajo una lógica de la dominación y la 
invención de un sin número de discursos, en apariencia racionalmente 
constituidos, han logrado cimentar las bases de la más excelsa irraciona- 
lidad que ha podido ver el hombre, es decir, la muerte del otro bajo la 
premisa de la autoafirmación de un tipo de subjetividad por sobre la de 
otras que no responden a los intereses de una impuesta hegemónicamente. 
En el caso de Foucault, diríamos que la subjetividad se ha fundido en el 
fenómeno mismo, a saber, en el desplazamiento y que es en los cuerpos con- 
cretos de parte y parte, víctimas y victimarios, en donde se juegan las 
relaciones de poder, las formas de dominación, pero a su vez, las mismas 
alternativas de liberación. Es en la tensión entre las fuerzas multidirecciona- 
les del poder, manifiestas en el fenómeno del desplazamiento e intenciones 
que en él se reflejan, como se pone de manifiesto la subjetividad, es decir, la 
corporalidad misma de los sujetos. 


En el caso de una perspectiva sociológica a lo Giddens o Bourdieu, 
podríamos pensar que, efectivamente, tanto el desplazamiento como la 
subjetividad configurada en dicho fenómeno es producto de las dinámicas 
estructurales propias de una lógica de la reproducción social fraguada bajo 
unos principios establecidos per se, al actuar de los sujetos que se erigen co- 
mo consecuencia de esta lógica. Por otro lado, pero desde el mismo campo 
de estudio, con Touraine, la perspectiva verticalista propia de un enfoque 
estructuralista en torno a la relación subjetividad-desplazamiento, invierte 
su asidero reflexivo puesto que allí el sujeto -comprendido como actor 
social- es quien funde en el desplazamiento su razón de ser, pero a su vez 
las posibilidades de transformación de dicha condición en la que se en- 
cuentran las comunidades afectadas, para el caso que nos compete aquí, las 
comunidades negras. 


En consecuencia con lo anterior, es evidente que, dentro del proceso de 
desplazamiento sufrido por las comunidades negras en el Bajo Atrato, 
particularmente las de Curvaradó y Cacarica, la subjetividad como ele- 
mento constitutivo del hombre imposibilitó su completo desfallecimiento 
y extinción, primero como comunidad y seguidamente como sujeto propia- 
mente dicho. Las diferentes prácticas político-militares por medio de las 
cuales se llevaron a cabo los procesos de desplazamiento en el Bajo Atrato 
presentaron como eje constitutivo de su proceder una ambivalencia, esto 
es, un contrasentido. En un marco estructural de la configuración del poder 
político las prácticas en mención cumplían la función de dominar, subyugar 
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y someter a la población negra del territorio, acciones con un incisivo inte- 
rés sobre la posición geo-estratégica de ésta, pero en un marco interaccional 
de la configuración del poder político las prácticas político-militares 
también posibilitaron la transformación de la subjetividad existente -en 
apariencia desdibujada- por otra con la capacidad de responder a la lucha 
por el poder político que dentro del fenómeno del desplazamiento se confi- 
guran. En otras palabras, no la invención de otra subjetividad propiamente, 
sino en la formación crítica de aquella que había sido víctima de las prác- 
ticas político-militares dominantes y hegemónicas a partir de: 


1) la recuperación de la memoria, lo cual implica el reconocimiento 
de sí y del otro dentro de la historia y sus discursos; 


2) la asimilación individual y colectiva como actores sociales en resis- 
tencia, esto es, la reafirmación de su proyecto ontológico; 


3) la opción por un accionar constante de exigibilidad frente al aban- 
dono estatal. 


En esta última línea, lo que fue la subjetividad de las comunidades 
negras en el desplazamiento no es más que lo que fueron antes, durante y 
después de este fenómeno, a saber, actores sociales en una constante ten- 
sión con su contexto inmediato, la lucha por el poder en este escenario, 
pero aún más importante, su formación permanente, en mayor medida, 
bajo el periodo del desplazamiento, en pro de la apropiación y reafirma- 
ción de las formas más básicas de la existencia que les fueron arrebatadas. 


B.Re-inventar la identidad para el asentamiento 


Para las comunidades negras del Bajo Atrato la relación cultura-identi- 
dad se presentaba como un binomio de reciproca constitución momentos 
antes al periodo del desplazamiento puesto que, bajo esta relación se fun- 
damentaba la configuración de su poder político.” En palabras de Avella 


32 “La posibilidad de aunar la fuerza ciega de la voluntad es la función propia de la 


razón práctica-discursiva. La comunidad, como comunidad comunicativa, lingúís- 
tica, es en la que sus miembros pueden darse razones unos a otros para llegar a 
acuerdos. Mediante el uso de argumentos de los más diversos tipos (que pueden 
ser relatos míticos, expresiones artísticas como el teatro, o hasta las más abstractas 
formulaciones explicativas científicas) como expresión retórica pública en referen- 
cia a la comunidad de voluntades, y cuando el ciudadano participa simétricamente, 
se puede llegar a consensos, a veces no intencionales sino aceptados por tradición 
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La Cultura Política previa al desplazamiento en el Bajo Atrato se caracteri- 
zaba, además de las formas organizativas territoriales -Juntas de Acción- y 
de las mediaciones que posibilitaban la satisfacción de las necesidades de la 
vida hidráulica de las comunidades, por un conjunto de estrategias organi- 
zativas y de cabildeo que los líderes de organizaciones como OCABA, o 
como la ACIA de la vecina región del medio Atrato, habían consolidado. En 
esta cultura política se habían tejido relaciones con organizaciones homólogas 
como la indígena OREWA, y se habían aprovechado tanto las condiciones 
políticas configuradas por los movimientos sociales nacionales hacia finales 
de los 80, como las descritas tendencias globales de reconocimiento de la di- 
ferencia cultural y en especial de aquellas diferencias notables frente a 
occidente por una relación conservacionista con el medio ambiente. 


En este sentido, la cultura política aquí referida, asume que, en el Bajo 
Atrato, antes de 1996, uno de los criterios fundantes de ésta era la relación 
entre los actores-tierra y las formas de apropiación de las mismas en don- 
de emergieron unas complejas maneras de configurar el poder político en 
las que el Estado jugaba un papel preponderante, puesto que en éste re- 
caían los procesos de distribución y en el caso de las comunidades negras, 
redistribución de la tierra. En este mismo flanco, la relación cultura- 
identidad entendida como principio rector de las prácticas de estas 
comunidades, posibilitó también diferencias entre unas y otras comuni- 
dades, como bien lo retrataran autores como”, las cuales recaían en las 
formas de apropiación del territorio y su relación con el agua. La distribu- 
ción étnica en el Bajo Atrato chocoano necesariamente estaba atada a los 
procesos económicos de las mismas comunidades, a sus modelos de pro- 
ducción y a sus diferentes regímenes de apropiación territorial, esto es, a 
sus formas de territorialidad”. Al respecto, vale la pena aclarar que, dadas 


y no por ella menos vigentes, que producen la convergencia de las voluntades hacia 
un bien común. Esto es lo que podemos denominar propiamente “poder político”. 
Dussel, Enrique. 20 Tesis de política. México: Siglo XXI editores. 2006, pp. 24-25. 
Avella, Edgar. Desplazamiento y subjetivación. el caso de los desplazados de la cuenca del 
Bajo Atrato ..., pp. 284-285. 

En relación a este tema véase a: Oslender, Ulrich. geografías de terror y desplaza- 
miento forzado en el Pacifico Colombiano: conceptualizando el problema y 
buscando respuestas. 2004.; Pacheco, E., & Velásquez, J. Relaciones interétnicas de los 
Emberá del bajo Chocó. En F. Correa, Encrucijadas de Colombia amerindia Bogotá: 
Instituto Colombiano de Antropología. 1998. Pp. 269-285.; Meza, Carlos. Territorios 
de frontera: Embate y resistencia en la cuenca del río Cacarica. 2006. 

Un primer acercamiento a esta categoría puede ser la referida por Londoño, si- 
guiendo Sack (1988), en donde se definen “como el intento de control, delimitación 
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sus condiciones particulares de cercanía, comunidades negras y chilapos, 
tenían que batirse entre sus diferencias para poder subsistir.” 


Estos aspectos no son más que posibilidades de creación de aquello que 


Meza (2006) ha denominado como territorios de frontera?” y en consecuencia, 
de la construcción de una unidad más allá del conflicto inter-étnico marcado 
por los prejuicios raciales de superioridad de los mestizos, el hermetismo 
cultural, la lógica de la creación del tejido social y la misma producción 
de matrices de territorialidad”. En este sentido y para el posterior desarrollo 
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y afectación de un espacio geográfico, por parte de un individuo o grupo determi- 
nado, para crear fenómenos o establecer relaciones.” Londoño, Carolina. Tierras 
colectivas en el Bajo Atrato como territorios de resistencia en el marco del conflicto armado en 
Colombia. Trayectorias Humanas Transcontinentales. 2018, p. 39. 


[...] si tuviéramos que definir en pocas palabras la diferencia cultural que existe 
entre los negros y los chilapos, diríamos que los primeros son gente de agua, y los 
segundos, gente de tierra. La gente negra ha sido ancestralmente pescadora, sus 
casas y parcelas se localizan a orillas de los ríos, los cuales constituyen su principal 
vía de transporte y socialización. Por su parte, los chilapos han sido arrieros, 
pequeños ganaderos, pero principalmente agricultores, haciendo del elemento tie- 
rra el espacio privilegiado para su interacción social y económica. 

[...] La dieta de la gente negra es sobre todo de pescado y plátano, mientras que 
los chilapos prefieren el arroz y la yuca; en la agricultura, los primeros prefieren 
efectuar una técnica de tumba, pudre y siembra, mientras que los segundos optan 
por la tumba, quema y siembra; los negros anteponen la champa a la hora de 
movilizarse, pero los chilapos caminan o andan en bestias. La música de los negros 
son la chirimía, el ragga y la champeta, y la de los chilapos, el porro y la música de 
viento; las mujeres negras saben hacer elaborados peinados, las chilapas prefieren 
lucir faldas en vez de pantalones.” Ruiz, Daniel. (2006). Nuevas formas de ser negro. 
Consideraciones sobre las identidades entre la gente chilapa y negra del bajo Atrato chocoa- 
no. En I. Bolívar, Identidades culturales y formación del Estado en Colombia (págs. 
211-248). Bogotá: Universidad de los Andes. 2006, p. 221. 


“La noción de frontera surge de la encrucijada de representaciones sociales, lógi- 
cas y realidades en espacios geográficos donde la correlación de fuerzas deviene 
en conflicto y violencia. Más que un corte tajante de espacios, constituyen ámbitos 
de transición entre dos o más territorialidades, lo cual sugiere que una frontera no 
es una línea que marca el límite entre uno y otro orden sino un área de permanente 
tensión entre las cruzadoras de la frontera y entre aquellos que se empeñan en 
reforzarla.” Meza, Carlos. Territorios de frontera: Embate y resistencia en la cuenca del 
río Cacarica. universitas humanística. 2006, p. 388. 


Entiéndase por esto “[...] las formas y modalidades de relación que a partir de su 
cultura, cada pueblo establecía con la tierra.” Avella, Edgar. Desplazamiento y sub- 
jetivación. el caso de los desplazados de la cuenca del Bajo Atrato..., p. 175. 
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de estas comunidades, afros y chilapos reconfigurarán su sentido común 
de identidad al reconocer lo afro “no [como algo] que esté determinado 
por el color de piel o por una ancestralidad ligada al territorio, sino que al 
contrario el ser afro es un ejercicio político en el cual se le da un sentido de 
apropiación y pertenencia al territorio.” 


Bajo este orden de ideas, para los momentos anteriores al desplaza- 
miento la identidad era entendida, no solo por los círculos académicos de 
la época sino también por las comunidades mismas, como aquel factor 
de unidad que se hace en y con la historia%, posibilitador de nuevos siste- 
mas de significación cultural, el cual se afirma, si y solo si, dicho sistema 
es compartido por un colectivo de sujetos que reconocen entre sí un sin 
número de propósitos comunes.!! 


Con el advenimiento del desplazamiento en el Bajo Atrato, las comu- 
nidades negras son obligadas a ver cara a cara a la muerte, a reconocer en 
la guerra la insuficiencia de las formas y medios desde los cuales se habían 
pretendido asumir como sujetos políticos ante la sociedad en general y el 
Estado; es la guerra y el desplazamiento, entendido como medio mas no 
como fin, los factores detonantes de una evidente crisis de la relación cul- 
tura-identidad bajo la que se habían soportado las prácticas sociales, 
políticas y económicas de las comunidades negras del pacifico colombiano. 
En este sentido, y ya en el proceso de asentamiento posterior al desplaza- 
miento, para las comunidades negras la identidad ya no será el eje medular 
de la configuración del poder político puesto que se reconoció, de cara a la 
muerte propiciada por las practicas político-militares del desplazamiento, 
algo por encima de la identidad como principio unificador de la comunidad 
y esto fue, la vida misma. Aspecto que no indica que la identidad ya no sea 
importante dentro del proceso de asentamiento de la comunidad, por el 
contrario, es crucial en este proceso. Lo que sucede es que se hace impres- 
cindible un cambio de concepción en torno a lo que es la identidad y, en 
consecuencia, la re-invención de la misma como práctica. En este orden de 
ideas, la identidad pasa de ser el qué de la configuración del poder político 
a ser el cómo del mismo. Por tales motivos y con miras al asentamiento, es 
que las comunidades negras de la zona se situarán en dos grandes marcos 


59 Véase Escorcia, N. Acción colectiva en el Bajo Atrato. ASCOBA una propuesta desde el 
etnodesarrollo para el fortalecimiento de la apropiación territorial y la identidad cultural de 
afros y mestizos. Bogotá: Universidad Santo Tomás. 2016. 

6 Véase Fanón, Franz. Sobre la cultura nacional. 2000. 


6 Véase Bhabha, H. Narrando la nación. 2000. 
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de acción y se trazaran dos objetivos para las primeras décadas del siglo 
XXI: 1. la reconfiguración de su poder político desarticulado por la guerra, 
esto es, el crear alternativas de organización en el desplazamiento y 2. La 
exigencia inminente ante el Estado del reconocimiento de su responsabili- 
dad ante lo sucedido en su territorio, esto es, el construir acciones para el 
retorno de las comunidades, su protección no armada y la reafirmación 
garantizada de los títulos colectivos de las propiedades de las tierras. 


Alcanzar tales fines implica re-inventar la identidad de forma teórica 
y práctica. En el caso del primer aspecto, los planteamientos de Hallº? 
posibilitan un acercamiento más asertivo a lo propuesto por las comuni- 
dad ya que si se piensa en la identidad como perspectiva de identificación 
sitúa, dicha categoría en el marco de un movimiento constante en contra- 
posición a una concepción tradicionalista caracterizada por lo restrictivo y 
estático, es decir, una perspectiva donde la identidad se asume como pro- 
ceso inacabado (un cómo) y no como un monumento abstracto ajeno a la 
realidad pero con pretensión de dominación sobre ella (un qué). En este 
sentido, la identidad se construye como una representación en el ámbito 
discursivo, no obstante, en su condición de multiplicidad, permite vincu- 
larla con la realidad social y es en esta última donde se evidencia que la 
identidad se construye a través de la diferencia. Diferencia que bien puede 
verse estipulada en los siguientes principios bajo los cuales se fundamen- 
tan las comunidades y movimientos negros en Colombia. A saber: 1. La 
reafirmación del ser (del ser negros) 2. Derecho al territorio (un espacio a 
ser) 3. Autonomía (derechos al ejercicio de ser) 4. Construcción de una 
perspectiva propia de futuro 5. Declaración de solidaridad. 


En el segundo caso, la identidad como práctica, se asume como aquel 
punto de sutura referido por Hall en donde las practicas identitarias se 
manifiestan como lugar de tensión entre los discursos y prácticas que po- 
nen en su lugar a las comunidades negras como sujetos sociales y políticos 
de discursos particulares y los procesos que producen subjetividades, que de 
forma más estructural lo convierte en actores sociales enmarcados dentro 
de unas dinámicas generales. 


Es la re-invención de la identidad como dinámica constante e inacaba- 
da la cual posibilitó el asentamiento de las comunidades negras bajo otros 


62 Véase Hall, Stuart. Introducción ¿Quién necesita identidad? 2003. 
63 Al respecto véase Escobar, Arturo. “Desplazamiento, desarrollo y modernidad en el 


Pacífico colombiano”. 2004. 
64 Véase Hall, Stuart. Introducción ¿Quién necesita identidad? 2003. 
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criterios y principios para la configuración del poder político. La creación 
de formas-otras de existencia no pueden darse dentro de los mismos tér- 
minos en los que se han impuesto aquellas que hoy están en crisis. Formar 
la subjetividad al igual que re-inventar constantemente la identidad, 
entendidas como criterios y principios para la configuración del poder po- 
lítico dentro de una comunidad determinada, es la apuesta inminente por 
formas-otras de existir diferentes, alternas a las propuestas por un sistema 
moderno-occidental-capitalista encarnado en la desigualdad, el odio y 
la muerte. Lo aquí expuesto es la apuesta por otros mundos posibles. 
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Vínculo pedagógico: entre procesos 
de igualdad y desigualdad 


Yo. 
Ë Mariela Moreno! 


INTRODUCCIÓN 


Ese trabajo recoge los resultados de una investigación en torno a los 
vínculos pedagógicos y la emancipación intelectual en escuelas de niños, 
jóvenes y adultos, y centros comunitarios en los que se ejercen prácticas de 
enseñanza, en la provincia de Entre Ríos, Argentina. El estudio convoca a 
pensar la escuela hoy en América Latina a partir de testimonios de los pro- 
pios estudiantes y docentes sobre los lazos que se establecen en el espacio 
áulico y su relación con los procesos de igualdad y desigualdad. Se trata de 
territorios educativos caracterizados por la presencia de sujetos-alumnos 
heterogéneos, con saberes diversos y circunstancias económicas, sociales y 
culturales también diversas. En los comentarios de los educadores aparece 
una constante: la dificultad para trabajar y ejercer la autoridad debido a la he- 
terogénea población y a la necesidad de formación específica y experiencia 
en la modalidad. Pero también se observa un estilo de relación que propicia 


nuevas formas pedagógicas, basada en la confianza del maestro hacia el : 
alumno, y donde ejercer la autoridad docente implica hacerse cargo para : 
promover un recorrido propio, una búsqueda que sólo cada alumno puede : 


hacer (ni siquiera todos juntos, ni todos de la misma manera), una transfor- 


mación subjetiva que la filosofía denomina emancipación?. ¿Será esta una | 


oportunidad para que le demos la bienvenida a una práctica política en tér- 


minos de igualdad? La investigación propone pensar políticas educativas : 
que creen las condiciones para que todos aprendan, sin excepción y sin negar : 


el lugar de procedencia, habilitando para cada uno una oportunidad. 


1 


cional de Entre Ríos. Argentina. Correo electrónico: mariemoQlive.com 


ridad en tiempos de transformación. Rosario, Homo Sapiens, 2007, p. 47. 
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Docente investiadora de Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad Na- : 


Greco, M. Beatriz. La autoridad (pedagógica) en cuestión. Una crítica al concepto de auto- : 


Vínculo pedagógico: entre procesos de igualdad... 


Mariela Moreno 


Entre los procesos de igualdad y desigualdad, ha de trazarse una mi- 
rada cuidadosa sobre las prácticas pedagógicas desde los vínculos, la 
formación docente y los efectos producidos en ámbitos educativos com- 
plejos como a los que aquí nos referiremos: la Educación de Jóvenes y 
Adultos. En dichos espacios, puede observarse un modo de relación que 
favorece diferentes prácticas pedagógicas, visibles en la confianza del 
educador/a hacia el estudiante y en el ejercicio de la autoridad pedagó- 
gica?. También su reverso, como lo manifiestan algunas voces traídas 
hasta este trabajo. Estas prácticas pedagógicas implican hacerse cargo e 
impulsar viajes? escolares singulares, una búsqueda que únicamente cada 
estudiante puede realizar. De algún modo, se trata de un vínculo pedagó- 
gico que cuestiona la pedagogía tradicional. Una pedagogía que reconoce 
problematizar una cuestión política fundamental: la igualdad. Acercamos 
a Paulo Freire, en la reflexión de Adriana Puiggros: 


Sería recién Paulo Freire quien sacudiera los soportes principales del mo- 
delo educativo moderno iberoamericano. Lo hizo al cuestionar la eficacia 
educativa de la unidireccionalidad del vínculo entre maestro y alumno y 
proponer la alternativa de un diálogo en el cual el educador no pierde su 
función, pero se reconocen los saberes previos del educando. Inspirado 
por las masas campesinas analfabetas del nordeste brasileño y dirigiéndose 
a ellas, Freire apuntó a la cuestión de la alfabetización, es decir a la incor- 
poración a la cultura occidental de negros-indios-mestizos, sin que se 
destruyera su cultura.? 


Greco, M. Beatriz.“Ficciones y Versiones sobre la autoridad. Pensar la educación en 
tiempos de transformación”, en Delfina Doval y Carina Rattero (Comp.) Autoridad 
y transmisión: niños y jóvenes en la mira. Buenos Aires, Noveduc, 2011, pp. 56-57. 
“Ejercer la autoridad pedagógica sería entonces un oficio de la mirada y de la escu- 
cha atenta, una forma de despertar pasiones y de hacer lugar a lo nuevo. Lejos de 
pensar la autoridad como un guardián del orden establecido, podríamos así pen- 
sarla como ese lugar particular desde donde se promueven procesos, se da lugar a 
lo que todavía no es, se contradice lo que viene siendo, se interrumpe y se discute.” 
4 De viaje, Rodríguez encuentra a Thomas que lo lleva hasta Robinson y éste se deja 
encontrar otra vez por un nuevo Rodríguez y, a través de él, por todos, por cualquie- 
ra, por quién esté dispuesto o necesitado de salir de su lugar. (...) Rodríguez sabe y 
piensa en movimiento. Hace escuela, viajando, de viaje. Tal vez pueda verse allíuna 
razón en el propio Rodríguez de sus “fracasos” en los proyectos institucionales. En 
todo caso, esa es la primera enseñanza de su idea de escuela: es preciso andar para 
enseñar. Simón Rodríguez inventa una figura singular de educador, que podríamos 
llamar de un educador errante, de la errancia de un educador. Kohan, Walter. El 
maestro inventor Simón Rodríguez. Buenos Aires, Miño y Davila, 2013. p. 60-60. 
5 Puiggros, Adriana. De Simón Rodriguez a Paulo Freire. Educación para la Integración 
Iberoamericana. Buenos Aires, Colihue, 2010, p. 41. 
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Del mismo modo, Beatriz Greco enfatiza el lugar del maestro en términos 
de autoridad pedagógica? cuando señala al docente que solicita un pensar y 
reconoce al otro/a a partir de una presencia en un tipo de relación educativa 
sostenida por la potencia escolar. El hecho de que el maestro esté presente 
con una presencia vinculante es importante, más allá del contenido, en rela- 
ción con el saber, la gestualidad, el cuerpo. Los testimonios recogidos 
permiten observar los vínculos pedagógicos que se establecen en el espacio 
áulico. Se puede entrever ese lazo entre docentes y alumnos, y entre alum- 
nos entre sí. Desde otro registro, el educador pernambucano reflexiona 
sobre la autoridad: 


Una de las cosas más negativas en todo esto es el deterioro de la relación 
entre la educadora y los educandos. ¿Y qué decir de la maestra que cons- 
tantemente testifica debilidad, vacilación, inseguridad, en sus relaciones 
con los educandos? ¿Qué jamás se asume como autoridad en la clase? Me 
recuerdo a mí mismo, adolescente, y lo mal que me hacía presenciar la fal- 
ta de respeto por sí mismo que uno de nuestros profesores revelaba al ser 
objeto de burlas de gran parte de los alumnos sin mostrar la menor capaci- 
dad para imponer orden. (...) Guardo en mis memorias de adolescente la 
figura de aquel hombre flaco, indefenso, pálido, que cargaba consigo el mie- 
do de aquellos jóvenes que hacían de su debilidad un juguete. Junto al 
miedo de perder el empleo, el miedo generado por ellos. Mientras presen- 
ciaba la ruina de su autoridad, yo, que soñaba con convertirme en maestro, 
me prometía a mí mismo que jamás me entregaría así a la negación de mi 
propio ser. Ni el todopoderosismo del maestro autoritario, arrogante, cuya 
palabra siempre es la última, ni la inseguridad y la completa falta de pre- 
sencia y poder que este profesor exhibía.” 


Freire narra y describe detalladamente la pérdida de autoridad del do- 
cente que, por distintos motivos, temores o falta de preparación, no puede 


La autoridad pedagógica a pensar en nuestro tiempo sería ese lugar —no Uno, no 
solitario, no jerárquico — donde fundar espacios de encuentro y de despliegue sub- 
jetivo, a la vez, con todas las dificultades que eso supone. Pero para esto se hace 
indispensable revisar, desarmar, desarticular lo que viene fuertemente anudado en 
el concepto mismo de autoridad, hacer su crítica y no sólo inventar nuevos modos 
de pensar la autoridad, sino recuperar algunos significados muy antiguos que for- 
man parte del mismo concepto y han quedado olvidados. Greco, M. Beatriz. La 
autoridad (pedagógica) en cuestión...., pp. 46,47. 

Paulo Freire, Cartas a quien pretende enseñar. Buenos Aires, Siglo Veintiuno Edi- 
tores, 2008, p. 98-99. 
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revertir situaciones donde los miedos y las debilidades imperan. Describe a 
sujetos-alumnos que hacen de la debilidad del docente, situaciones de im- 
potencia e imposibilidad. 


Es así como este pedagogo brasileño, soñando ser maestro cuando 
joven, prometía no transformarse en un “ser” que se niega a sí mismo como 
tampoco en un ser presumido, autoritario, dueño del conocimiento y de la 
palabra última. 


En las aulas de educación de jóvenes y adultos, la tarea docente advier- 
te los desafíos y las difíciles condiciones de enseñanza y aprendizaje. Así lo 
expresan docentes de centros comunitarios y escuelas nocturnas: 


Es muy difícil saber si estamos preparados para enseñar a jóvenes y adultos. A 
veces es difícil dar clases, se viven momentos de violencia en el aula y a veces no sé 
qué hacer. 


Cuando vengo acá, a esta escuela nocturna, me quedo impresionada por todas las 
situaciones difíciles en el aula. Adolescentes que van y vienen, adolescentes que se 
insultan entre ellos... Otros que no quieren hacer lo que solicitamos. 


Muchas veces es difícil dar clases (...) Entrar al aula, recibir gritos y papeles que 
vuelan, pedir silencio y que todos estén en el lugar para comenzar con la clase, y 
no poder comenzar. 


Recuperamos el aporte de Beatriz Greco sobre: 


La constatación de una autoridad que se desvanece no siempre va asociada, 
hoy, entre los interrogantes habituales, a una enseñanza que se interrogue 
en sus condiciones, despliegues, pliegues y efectos. Con frecuencia, emer- 
ge en nuestro tiempo la pregunta acuciante por los modos posibles de 
recuperar la autoridad, pero sin insistir con énfasis suficiente en las for- 
mas de transformar la enseñanza y hacia dónde. Y desde allí, la autoridad 
pensada de otro modo é 


En suma, pensar la ensefianza, las condiciones y la autoridad en los 
procesos de igualdad y desigualdad, implica un compromiso ineludible. 
Como ya se mencionó antes, la situación del docente de educación de jó- 
venes y adultos es peculiar si se la compara, por ejemplo, con la de un/a 


8 Greco, M. Beatriz. “Huellas de una relación. La autoridad de la enseñanza y el traba- 


jo del pensamiento” en Carina Ratero (Comp.) La escuela inquieta. Explorando nuevas 
versiones de la enseñanza y del aprendizaje. Buenos Aires, Noveduc, 2013. pp. 26-27. 
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educador /a de ensefianza básica para nifios. Las exigencias a las que el pri- 
mero está expuesto, como la falta de acompañamiento por parte de otros 
actores en la tarea educativa y social, lo obligan a enfrentar una multiplicidad 
de eventualidades y condiciones que hacen de este trabajador un inventor en 
permanente dinámica, que interviene pensando entre procesos de igualdad 
y de desigualdad. Sin duda, Paulo Freire enarboló los cimientos de un 
nuevo imaginario pedagógico, basado en la igualdad entre educador y edu- 
cando como rasgo de una pedagogía imaginada y puesta en práctica en la 
originalidad y articulaciones distintivas. Rosa María Torres, recupera un 
fragmento que permite pensar en un modo singular la relación pedagógica 
en clave política: 


“Dicha “igualdad” en la relación pedagógica ha sido, en efecto, caracteriza- 
da usualmente como una de las contribuciones fundamentales de Freire y 
como uno de los puntos nodales de su crítica a la “educación bancaria”, tal 
y como lo destacan varios autores: “Los planteamientos de Freiré sobre la 
no neutralidad de la tarea educativa, el diálogo como método de concienti- 
zación, la igualdad entre educador y educando como partícipes de un 
proceso que implica develar la realidad y asumir el compromiso histórico 
de la liberación de los hombres, y muchos más, dieron una nueva orienta- 
ción a la concepción tradicional y han ejercido una gran influencia en los 
trabajos de alfabetización y educación de adultos en América Latina, y su 


aporte, marca toda una época en el campo de la educación popular”? 


Sin embargo, en educación de jóvenes y adultos también se debe con- 
templar la interferencia constante y el impacto en la escuela de situaciones 
sociales complejas, de aspectos laborales, familiares y afectivos complejos 
caracterizados por la violencia, la marginalidad y el riesgo, ante las cuales 
nos ha conmovido la sensibilidad y el compromiso de muchos educadores 
en las prácticas pedagógicas en cuanto a los aprendizajes y el trabajo en 
torno al conocimiento. Miramos el aula como el espacio siempre cambiante, 
tanto para los alumnos como para los docentes. Los educandos demandan 
un educador que les enseñe, que esté dispuesto a escucharlos, que muestre 
respeto por sus relatos y representaciones. Un docente que los mire con 
ojos de reconocimiento e igualdad. Así como las experiencias que recuperan 
docentes de escuelas nocturnas y centros comunitarios en los siguientes 
testimonios: 


2 M. Peresson, G. Marino y L. Cendales, Educación popular y alfabetización en América 
Latina, Dimensión Educativa, Bogotá, julio de 1983, p. 33 en Torres, Rosa María, Educación po- 
pular. Un encuentro con Paulo Freire. CEAL, Buenos Aires, 1995. p. 36. 
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Aquí son todos iguales, ellos nos dicen, aquí nos tratan bien. En la escuela de la 
mañana éramos los que hacíamos líos... pero nosotros no éramos. 

Los trato de la misma manera a todos, no hago diferencias. Explico el trabajo 
nuevamente si ellos me preguntan, sino dejo que ellos puedan hacer las actividades 
que les propongo. 

Les doy una clase para que luego ellos puedan preguntar, que sientan ganas de 
volver a la escuela. 


Traemos para pensar las reflexiones de Walter Kohan quien, a su vez, 


piensa junto a Don Simón!º. 


En la escuela de Chuquisaca”! no se discrimina a los niños por su color de 
la piel, su género, la clase a la que pertenecen, la familia en la que nacen, 
sus creencias religiosas o la lengua que hablan, como es usual en las escue- 
las de primeras letras de la colonia. (...) En esa escuela los estudiantes son 
todos igualmente estudiantes. (...) Esto es, ofrece a los más excluidos, a los 
nativos dueños y a la vez desposeídos de la tierra, un contexto digno de 
acogida para aprender a percibirse a sí mismos como iguales, como habi- 
tantes del mismo mundo, una morada de cuidado para poder pensarse a sí 
mismos como habitantes de un mundo común. (...) Se aprenden —lo que 
tal vez más importa a Rodríguez— los valores sociales de una República 
de libres e iguales.!? 


Los educadores de escuelas nocturnas y centros comunitarios basan la 


complejidad de la tarea docente en la heterogeneidad de sus alumnos y 
la construcción de la autoridad en la enseñanza, advirtiendo sobre la difi- 
cultad para constituir un vínculo pedagógico con sujetos tan diversos. 


10 


11 


12 
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(...) don Simón Rodríguez hace escuela: errante, errando, y al mismo tiempo 
inventando. Kohan, Walter. El maestro inventor Simón Rodríguez. Buenos Aires, 
Miño y Davila, 2013, p.63. 

Kohan, Walter. Op. cit., pp. 93-94. “¿Qué ofrece la escuela de Chuquisaca de dife- 
rente a las escuelas de la colonia? Primero, higiene, vestimenta, alimentación y 
dormitorios dignos. Segundo, aprendizaje de los oficios básicos, siendo los tres 
principales: el trabajo de la tierra (albañilería), de la madera (carpintería) y de los 
metales (herrería). Da ocupación a los padres de los niños que pueden trabajar y 
asistencia a los que son inválidos. (..) En esa escuela se aprende el valor del propio 
trabajo, trabajando. Se aprenden también artes y ciencias. Se aprende a pensar 
pensando y a convivir conviviendo. Conviven allí niñas y niños pobres con niñas 
y niños más favorecidos. Hay también jóvenes que se forman para después ins- 
truir en otros lugares.” 

Ibid., pp. 93,94. 


Manifiestan que en la formación docente no existió una caracterización de 
estos espacios educativos ni de los sujetos del aprendizaje. No obstante, sos- 
tenemos que la disposición a la apertura de otras preguntas constituiría una 
apuesta en términos educativos ya que reflexionar sobre estas alteraciones 
permitiría pensar de otro modo esos territorios educativos y así, volver 
disponible otras preguntas sobre aquello que altera habitando otros efectos 
de lo simbólico. Así lo confirman en los siguientes testimonios los docentes: 


Yo enseño, pero siempre suceden situaciones complejísimas y no sé qué hacer frente 
a ellas... Me pregunto cómo enseñar frente a este grupo tan heterogéneo, “adoles- 
centes, jóvenes, adultos”, todos en una misma clase... Me pregunto cómo enseñar. 


Los testimonios expresan que la formación docente ha sido limitada. 
Las decisiones en relación a los diseños curriculares y las diversas proble- 
máticas educativas, los modos de enseñar y de aprender, no alcanzan a 
solucionar las contrariedades al interior de los espacios de educación de 
jóvenes y adultos, dificultando instaurar cánones de igualdad y justicia. 


De este modo, resulta primordial recurrir a la política educativa para 
inaugurar tiempos en que todos, sin rechazar el sitio de procedencia, 
logren oportunidades sociales, económicas y educativas. Convocamos a la 
educación de jóvenes y adultos a revisar los múltiples programas y a crear 
otros vínculos, alternativos, en consonancia con los nuevos sentidos. En 
los testimonios docentes, advertimos cierta preocupación por la tarea edu- 
cativa, la autoridad y la formación: 


Cuando yo estudié la carrera docente, no mencionamos determinadas problemáticas. 
Muchas veces no sé cómo enseñar... - 


En lo que hace al campo pedagógico, será necesaria una revolución en 
los modos de enseñar y de aprender. También, innovaciones profundas en lo 
que respecta a considerar los saberes en juego a fin de combinarlos con con- 
tenidos provenientes de otros horizontes culturales, en defensa de los 
valores que fundan las sociedades plurales. Resulta pertinente destacar que 
cuando los saberes en juego se plantean desde las representaciones y prácti- 
cas interculturales, se ponen a disposición de un pensar sensible y singular. 
Se puede observar en los silencios, la posición de los cuerpos y los gestos 
que aquello ofrecido es más que un contenido. Se puede sentir la confianza, 
esa que habilita otros modos de relación, como lo expresa una alumna de 35 
años de una escuela nocturna: 
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Esta maestra nos trata de otro modo, nos hace sentir bien cuando nos enseña. Me 
interesa lo que estoy aprendiendo ahora. 


Hay un estilo de relación que propicia un pensar hospitalario. Un ofre- 
cimiento respetuoso, placentero, habilitando nuevas formas pedagógicas, 
desarmando antiguas figuras hostiles: propiciando una relación entre 
maestro y alumno donde el reconocimiento abre puertas al conocer. Beatriz 
Greco afirma que: “El reconocimiento de la autoridad es lo que hace que 
alguien sea autoridad. Nadie podría nombrarse a sí mismo autoridad si no 
es mirado como tal por otros.” 13 Estos jóvenes comienzan a cambiar cuando 
el adulto -la autoridad que enseña- no se coloca por fuera de la situación de 
aprendizaje, sino que se implica e involucra, es decir, se hace cargo, asume 
el lugar que le toca y no abandona a quien intenta sostenerse allí. Asílo una 
estudiante y un docente de escuela nocturna, respectivamente: 


Cuando la maestra me pregunta, al principio me siento desorientada, no sé qué 
contestar. Luego, cuando ella me explica... Me pide que piense diciéndome que yo 
sé la respuesta. Entonces me siento más segura. 

Cuando hay algún disturbio en la clase, hablo con ellos. Les explico la importancia 
de la atención en la clase, (...) de estar atentos para entender el tema. 


La relación con el saber se encuentra entorpecida cuando no está acom- 
pañada por un reconocimiento fundado en una alta valoración subjetiva y 
singular. Es posible observar, en algunos de los testimonios recogidos, una 
confianza en la capacidad del pensar y del aprender de aquel con quien se 
desea compartir lo enseñado. En ese reconocimiento pedagógico hay una 
experiencia teñida de texturas intersubjetivas. La desnaturalización y deve- 
lamiento de las desigualdades de numerosas poblaciones permite producir 
desvíos en recorridos de trabajo político, con el objeto de distribuir lo que 
Bourdieu denomina “capital cultural”. Es posible, desde ese registro, pre- 
guntarse acerca de las decisiones y acciones con inmediata determinación 
sobre la construcción de lo que Jacques Ranciêre denomina “atención a 
una cosa en común”! Probablemente, desde esas tonalidades de lo sensible, 


13 Greco, M. Beatriz. La autoridad (pedagógica) en cuestión..., p. 40. 


14 La atención se dirige siempre hacia algo. Ranciére intenta subrayar el hecho de que 


hay una relación particular entre alguien que está atento y las cosas a las cuales 
presta atención, o entre el maestro atento y el material que enseña. Cornelissen 
Goele, “El papel público de la enseñanza: mantener la puerta cerrada” en Maarten 
Simons, Jan Masschelein y Jorge Larrosa (eds). Ranciére, Jacques. La educación públi- 
ca y la domesticación de la democracia, Buenos Aires, Miño y Dávila, 2011, p. 63. 
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pueda pensarse en vínculos pedagógicos donde los procesos de igualdad 
permitan reconocimientos para todos. 


Mis alumnos aprenden porque tienen la confianza de preguntar y preguntarme 
cuando no entienden.! 


Sobre la confianza en las relaciones pedagógicas, Laurence Cornú dice 
que “se origina por una especie de decisión, aceptando “ser garante”, res- 
ponder de algo todavía desconocido” (...) “Es una especie de apuesta que 
consiste en no inquietarse por el no-control del otro y por el tiempo.”**Es 
decir, se genera la oportunidad para irrumpir ese lugar y ese tiempo, con la 
libertad que se alienta no sólo en las estructuras curriculares que exceden 
las problemáticas escolares sino en los procesos de igualdad, responsabili- 
dad y confianza promovida. 


1. VÍNCULOS PEDAGÓGICOS: ENTRE EL PASADO 
Y EL PRESENTE ESCOLAR 


Las significaciones otorgadas a la escuela abandonada en un pasado 
escolar son, en general, recuerdos relacionados con sufrimientos. Los modos 
en que se significan esos recuerdos y circunstancias escolares, los avatares 
por los que transcurren los sujetos de la educación de jóvenes y adultos en 
contextos diversos y hostiles, sumado a las representaciones de su presente 
escolar, acarrean múltiples afectaciones en los vínculos pedagógicos. Aun 
así estos alumnos continúan su tránsito por los espacios escolares en bús- 
queda de aquellas promesas incumplidas: 


Yo quería ir a la escuela, pero no aprendia, era para mí un gran fracaso angustiante. 
Me acuerdo de esa escuela con tristeza porque siempre desaprobaba los exámenes... 
Hoy estoy en el centro comunitario aprendiendo. Es muy importante para mí.- 

Sé que los maestros decían que era responsabilidad enseñar... pero yo no aprendía... 


Que unos aprendan y otros no, genera la constante comparación y do- 
lor en los que no aprenden. Algunos alumnos abandonan por la frustración 
de una mala nota, otros, por el exceso de autoridad, y otros, por las burlas 


15 Docente de centro comunitario. 


16 Cornú, Laurence. “Responsabilidad, experiencia, confianza”, en Graciela Frigerio 


(comp.). Educar; Rasgos filosóficos para una identidad. Santillana, Buenos Aires, 2002, 
p. 43. 
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de sus compañeros. Se recuerda a la escuela por los efectos provocados. Al 
regresar, se busca aquello que se perdió. Se viene en búsqueda de lugares 
hospitalarios y con responsabilidad respecto del otro. 


Como Graciela Frigerio, creemos importante sostener que la asimetría 
resulta un componente vital para el proceso relacional de reconocimiento 
de ese otro. Pero es necesario desvincular asimetría de desigualdad. Estar 
en procesos asimétricos no significa establecer vínculos de desigualdad. 
La asimetría permite, en cambio, efectos de transmisión y conlleva el reco- 
nocimiento. 


El desafío del “oficio” docente con solicitudes de respuestas urgentes 
y una presencia no sólo corporal sino de voz y sensibilidad, será que cada 
acto pedagógico se decida con confianza explícita. Con la confianza suce- 
de como con la igualdad de las inteligencias!”: es un principio filosófico, 
ligado al reconocimiento requerido dentro de estos procesos de enseñanza 
y aprendizaje. Este principio no convoca a todos los docentes, tal como se 
observa en los testimonios recogidos: - 


Es difícil enseñar... Vienen de repetir y repetir en otras escuelas... No sé si apren- 
derán. 

Me llamaba la atención que cuando les exigía que hagan la actividad solicitada, 
ellos la hacían. (...) Pienso que la confianza en ellos es muy importante para el 
aprendizaje. 


En los últimos comentarios aparecen vínculos pedagógicos manifes- 
tados en voces de confianza y desconfianza. A medida que transitan por 
diversas experiencias áulicas, los sujetos de la educación de jóvenes y adul- 
tos se van constituyendo en mirada y exigencia confiada. 


17 La igualdad de inteligencias es el vínculo común del ser humano, condición nece- 


saria para que la sociedad de hombres exista. [...] Es necesario entonces devolver las 
preguntas a los que se ríen. ¿Cómo, preguntan, se puede pensar una cosa como la 
igualdad de las inteligencias? ¿Y cómo podría establecerse esta opinión sin causar 
el desorden de la sociedad? Es necesario preguntarse lo contrario: ¿cómo es posible 
la inteligencia sin la igualdad? La inteligencia no es el poder de comprensión me- 
diante el cual ella misma se encargaría de comparar su conocimiento con su objeto. 
Ella es la potencia de hacerse comprender que pasa por la verificación del otro. Y 
solamente el igual comprende al igual. Igualdad e inteligencia son términos si- 
nónimos, al igual que razón y voluntad. Esta sinonimia que funde la capacidad 
intelectual de cada hombre es también la que hace posible en general una sociedad. 
Ranciêre, Jacques. El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipación intelectual. 
Buenos Aires, Tierra del Sur, 2006, p. 78. 
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El docente con autoridad y confianza postula prácticas de asimetría e 
igualdad, ofrece palabras, miradas y la responsabilidad política de educar. 
Es importante sefialar la “eficacia de la confianza” por los efectos que pro- 
duce en los procesos de subjetivación de los alumnos. Los testimonios 
sefialan tales escenas: 


Aquí (en educación de jóvenes y adultos) tenés que tener y tenerles confianza a los 
alumnos para que aprendan... 
“¡Confío en todos ustedes!” 


En palabras de los educadores, la confianza y la autoridad!* entre pro- 
cesos de igualdad y desigualdad, repercuten en la reafirmación de los 
vínculos, son demoledoras de prejuicios y apocalípticos pronósticos. Es pa- 
ra los estudiantes, una apuesta al futuro y, al mismo tiempo, a este presente 
posibilitador del enseñar y aprender. En las entrevistas se observan rasgos 
de una confianza emancipadora que otorga la libertad necesaria para que el 
vínculo entre maestro y alumno tenga lugar. Muchos docentes consideran 
que la confianza establecida funda “otra forma de vínculo social”. Ellos se 
fían, y en ese fiarse construyen relatos de garantías para que ese otro pueda 
ser diferente del que había sido. Tienen la convicción y el crédito en esa alte- 
ridad: van al encuentro con todos esos otros. Al final del día, muchos 
reflexionan sobre los efectos de la confianza instaurada, explícita o implíci- 
tamente. Piensan en la eficacia que recae en escenas que reclaman algo más 
que asistir todos los días. Reflexionan en la fuerza que otorga la confianza 
mantenida en el trabajo escolar sostenido no sólo en el tiempo, sino con el 
cuerpo, y la voz que alivia pasados escolares demoledores. 


Por otro lado, se observan relatos de desconfianza, acompañados de 
una cierta intranquilidad. Se puede ver en ese “dominar” el no dejar lugar 
a otras formas de mirar y pensar. Al mismo tiempo, no se puede dejar de 
mencionar una excesiva confianza en la escuela de jóvenes y adultos, que 
obtura la posibilidad de poder cuestionar prácticas que distraen la tarea 
educativa como tal. 


18 (...) ejercer la autoridad se distingue del mero ejercicio de un poder sobre otro, im- 
plica un “estar allí” haciéndose cargo, para promover un recorrido propio, una 
búsqueda que sólo cada alumno puede hacer (ni siquiera todos juntos ni todos de 
la misma manera), una transformación subjetiva que la filosofía denomina eman- 
cipación. Greco, M. Beatriz. La autoridad (pedagógica) en cuestión. Una crítica al 
concepto de autoridad en tiempos de transformación..., p. 47. 
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El alumno de educación de adultos —adolescentes, jóvenes y adultos- te necesita 
más que nadie... Ellos quieren que estemos presentes todo el tiempo, al lado de 
ellos, junto a ellos...!? 


Les digo que podrían hacer solos la actividad, que confío en ellos... Es así que ellos 
comienzan a trabajar solos en su carpeta.20 


A MANERA DE CIERRE 


En ese sentido, lo que se registró fueron situaciones que pudieran dar 
cuenta del tipo de vínculo pedagógico que se construye, principalmente, al 
interior de las aulas. Por lo mismo fue también imprescindible señalar 
todas aquellas otras escenas institucionales que contribuyen en la confor- 
mación del sujeto social, definir sus condiciones, reconocer las prácticas, las 
fuerzas políticas que actúan, y las contradicciones emergentes para poder 
delinear vínculos pedagógicos entre procesos de igualdad y desigualdad 
en escuelas nocturnas y centros comunitarios. 


Es necesario también pensar en la eficiencia de una confianza emancipa- 
dora del maestro hacia el alumno y el inicio de un camino inaugural. 
Resulta evidente que esas miradas y palabras de confianza provocadas, esas 

H 


que deciden retirarse de lugares “necesarios”, “imprescindibles” y omnipo- 
tentes, invitan a libertades nunca antes recorridas. 


En ese sentido, proponemos volver a la osadía de Jacotot para oponer la 
“razón de los iguales” a la “sociedad del menosprecio”. Invitamos a volver 
a ese arriesgado Paulo Freire, proponiendo un diálogo problematizador, 
que iguala humanamente a los sujetos, reduciendo las distancias de saber- 
poder entre ellos. 


Convocamos a volver a Simón Rodríguez, viajero apasionado y maestro 
errante, que acerca a Tomas invitándonos a estar atentos y en movimiento. 
De allí ha de inscribirse una mirada atenta que nos permita reflexionar sobre 
las prácticas del hacer escuela y de la educación de jóvenes y adultos, que 
día a día nos interpelan. 


19 Docente de centro comunitario. 


20 Docente de escuela nocturna. 
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Os desafios de ensinar e aprender 
filosofia hoje no Brasil 


O. 
EL Marinés Barbosa de Oliveira! 


INTRODUÇÃO 


A presença da Filosofia como componente curricular na Educação 
Básica brasileira faria em 2018, dez anos. Infelizmente, na esteira da ofensiva 
neoliberal-conservadora intensificada no Brasil após o golpe jurídico- 
parlamentar de 2016, o currículo do Ensino Médio sofreu mudanças 
significativas. Sob a falácia de flexibilização e modernização, seus objeti- 
vos foram redirecionados e alinhados aos interesses do mercado. Neste 
contexto, a Filosofia perdeu a condição de componente curricular obri- 
gatório e seus conteúdos foram reduzidos a “estudos e práticas”. Embora 
a nova legislação educacional brasileira não exclua o ensino de Filosofia, a 
revogação da obrigatoriedade de sua oferta disciplinar a enfraquece e 
a reconduz a uma espécie de “não-lugar”. Apoiado em uma concepção 
instrumentalista de aprendizagem e no apelo à moralização maniqueísta, 
defendido por grupos de extrema- direita como o Escola sem Partido, este 


tratamento despreza os avanços desse campo na última década, os quais : 
não só demonstram as contribuições da Filosofia na formação integral à 
do estudante, como reafirmam a relevância da perspectiva disciplinar : 
como garantia de sua especificidade e identidade. Como compreender : 


esse retrocesso? 


Fruto de intensos debates envolvendo diversos setores da sociedade : 
desde sua redemocratização em 1985, a Lei nº 11.684/08 alterou as Dire- : 
trizes e Bases da Educação Nacional (Lei 9.394/96) para incluir a Filosofia 
(e a Sociologia) como disciplina obrigatória nos três anos do Ensino Médio, : 
última etapa da formação básica no Brasil. A promulgação da referida lei | 
fez parte de um movimento de fortalecimento da democracia no país, no : 


1 Professora do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais- CEFET / 
MG. Correo electrónico: marinescurveloWcefetmg.br 
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qual a educação foi chamada a contribuir de maneira direta no processo de 
reconhecimento e valorização do pensamento crítico e da diversidade, 
expressando uma grande vitória dos setores progressistas. 


Infelizmente, no segundo semestre de 2016 na esteira das “reformas” 
implementadas no Brasil desde o golpe jurídico-midiático-parlamentar 
que destituiu presidenta reeleita Dilma Rousseff?do poder, houve uma 
ruptura radical com o projeto de sociedade desenhado pelo governo 
anterior. Nesse contexto, a educação foi diretamente atingida por uma 
ofensiva conservadora-neoliberal, caraterizada por um forte apelo moral 
alinhado à lógica instrumental, comprometida com a abertura de oportu- 
nidades de negócios para o grande capital nacional e internacional”. 


Sob a falácia da “urgência de flexibilização, modernização e eficiên- 
cia” a Medida Provisória nº 746/2016, posteriormente transformada na 
Lei nº 13.415/2017, impôs alterações significativas para o currículo do 
Ensino Médio, redirecionando seus objetivos e alinhando-os aos interesses 
do mercado. O currículo dessa etapa da educação passou a ser definido 
pela Base Nacional Comum Curricular - BNCC e organizado por itinerá- 
rios formativos específicos a serem definidos em cada sistema de ensino. 
Dentre as diversas mudanças impostas sem a devida discussão com a so- 
ciedade, Filosofia perdeu sua condição de disciplina específica, tendo seus 
conteúdos reduzidos a “estudos e práticas” a serem ofertados em projetos 
e atividades interdisciplinares. 


De maneira geral, a necessidade de “reformar” o Ensino Médio bra- 
sileiro sustentou-se na tese do fracasso e/ou falência dessa etapa da 
Educação Básica. Tal situação foi atestada pelo baixo desempenho dos 
estudantes nas avaliações de Língua Portuguesa e Matemática, conforme 
os critérios do Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB). 
A razão desse problema estaria na estrutura curricular organizada em tra- 
jetória única, composta por um número excessivo de disciplinas as quais 


A caracterização da destituição de Dilma Rousseff como um golpe decorre do fato 
de que não foi cumprida a exigência constitucional da existência de crime de res- 
ponsabilidade, único motivo legal que justifica o impeachment de um chefe de 
Estado no Brasil. BRASIL. [Constituição (1988)]. Constituição da República Fede- 
rativa do Brasil de 1988. Brasília, DF: Presidência da República, [2016]. Disponível 
em: http:/ /www.planalto.gov.br /ccivil 03/Constituicao /Constituiçao.htm Acesso 
em: 1 set. 2019. 

Cfr. Gawryszewski, B.; Motta, V. A ofensiva conservadora-liberal na educação: ele- 
mentos para uma análise da conjuntura contemporânea. Trabalho Necessário. 
Ano 15, Nº 26/2017. 
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“não dialogariam com a juventude, com o setor produtivo, tampouco, com 
as demandas do século XXI”*. Esses dados apontariam para a necessidade 
de “enxugamento” do currículo, com a eliminação de alguns de seus 
componentes e a “flexibilização” do formato de outros, considerados 
desnecessários, ultrapassados e desinteressantes. Assim, na lógica “just in 
time” que passou a reger o “novo” projeto educativo nacional, apenas os 
componentes curriculares Língua Portuguesa, Língua Inglesa e Matemática 
restaram como obrigatórios para os três anos de Ensino Médio. Os demais 
conteúdos sofreram um processo de fusão ou pulverização que ignorou 
suas especificidades conceituais, históricas e metodológicas, bem como 
suas possibilidades formativas. 


O processo de estratificação radical do currículo instaurado pela refor- 
ma do ensino médio brasileiro tem sido amplamente criticado por um 
conjunto variado de estudiosos, tanto no que se refere a seus pressupostos 
epistêmicos (essencialistas, totalizantes), quanto no que tange às suas con- 
sequências prático-sociais nefastas. Silva e Ferreti? denunciam que a 
crença de que os problemas do Ensino Médio poderiam ser resolvidos por 
meio da alteração curricular contraria as experiências vividas por go- 
vernos anteriores (que já trabalharam com semelhante abordagem, sem 
obterem os resultados pretendidos) e apoia-se numa concepção restrita e 
ultrapassada de currículo, reduzindo a riqueza do termo à matriz curricu- 
lar. Ademais, uma vez que oferece um modelo dualista de formação, 
baseado no interesse dos alunos e nas possibilidades de oferta das insti- 
tuições, pode resultar em um tratamento distinto a alunos/as das redes 
públicas e privadas de ensino, contrapondo-se aos princípios de formação 
integral e isonomia, preconizados pela Lei de Diretrizes e Bases da Edu- 
cação Nacional (Lei 9394/1996). Nesse sentido, a Reforma do Ensino 
Médio brasileiro apoia-se numa concepção restrita e ultrapassada de cur- 
rículo e aprofunda as desigualdades estruturais na sociedade brasileira, 
configurando-se portanto, em uma “contrarreforma” 


No que se refere à revogação da obrigatoriedade da oferta da discipli- 
na filosofia em específico, na contramão da posição crítica de especialistas 


4 Cfr Brasil. Exposição de motivos (EM) n. 00084/2016 / MEC. Medida provisória n. 
746, de 22 de setembro de 2016 Disponível em Acesso: 23 ago. 2019. 

Silva M. R.; Ferreti, C. J. Reforma do ensino médio no contexto da Medida Provi- 
sória n.746/2016: Estado, currículo e disputas por hegemonia. Educação & 
Sociedade. Campinas, v. 38, nº. 139, p.385-404, abr.-jun., 2017 

Ferreira, E.B. A contrarreforma do Ensino Médio no contexto da nova ordem e pro- 
gresso. Educação e Sociedade, Campinas, v. 38, n. 139, p. 293-308, abr.-jun. 2017. 
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e professores de diferentes instituições diante do que consideram um enor- 
me retrocesso, surgiram argumentos que procuram justificar de maneira 
técnica e neutra a pertinência dessa medida. Esses argumentos, aparente- 
mente desconectados da construção do dispositivo legal que causou as 
alterações no currículo do Ensino Médio, responsabilizam a inclusão da 
Filosofia no currículo pelo baixo desempenho dos estudantes em outras 
disciplinas, bem como pela disseminação de valores contrários aos dese- 
jados pelos estudantes e suas famílias. 


Ora, não se pode perder de vista que as razões que levam uma discipli- 
na a integrar o currículo de um curso em detrimento de tantas outras, 
ultrapassam os motivos meramente técnicos e pedagógicos, geralmente 
explicitados nos discursos e documentos oficiais. A escolha de um determi- 
nado conteúdo escolar está ligada a objetivos previamente determinados 
para a educação institucionalizada, dentro de um contexto histórico, polí- 
tico e social. Nesse sentido, não é nunca apenas o resultado de propósitos 
“puros”, ou de conhecimentos “válidos”, mas sim, de conhecimentos con- 
siderados socialmente válidos e intencionalmente selecionados. Dessa 
forma, mais que um documento institucional, o currículo escolar é uma fer- 
ramenta utilizada para moldar a cultura da sociedade, impor valores, 
legitimar saberes e promover um “certo modelo de cidadania” em confor- 
midade com o projeto de sociedade o qual se pretenda constituir. 


A presença da filosofia como disciplina escolar no Brasil foi marcada 
por um processo de idas e vindas. Diferentemente de outros conteúdos, 
sempre foi chamada a prestar contas de sua “utilidade” na formação dos 
jovens estudantes. Nessa perspectiva, o tratamento conferido a ela pela 
nova legislação educacional brasileira, bem como os argumentos que pre- 
tendem justificá-lo, deve ser analisado levando-se em conta o contexto no 
qual foram gestados, qual seja: o contexto da ruptura institucional e de des- 
monte dos direitos sociais propiciado pelo golpe jurídico-parlamentar de 
2016. Este contexto é marcado pelo avanço da ofensiva conservadora-neo- 
liberal sobre a educação impondo a esse campo duas pautas reacionárias: a 
concepção instrumentalista da aprendizagem, que toma o interesse do 
mercado como critério de validade “científica” e o apelo à ética maniqueís- 
ta, que relaciona o pensamento crítico à degradação moral e à destruição 
dos valores tradicionais. 


Este cenário apresenta-se como um grande desafio para todos aqueles 
envolvidos com a filosofia e seu ensino, seja na produção de pesquisas e ma- 
terial didático, seja no efetivo exercício das salas de aula de todos os níveis. 
O objetivo desse trabalho é fomentar a reflexão acerca desafio, localizando 
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o tratamento conferido á filosofia pela atual legislação educacional brasilei- 
ra no contexto mais amplo da disputa pela hegemonia político-ideológica 
relativa ao sentido e às finalidades da presença ou ausência dessa área do 
conhecimento na educação básica em nosso país. Sabendo que esta disputa 
é histórica e que ganhou conotações diferenciadas conforme o contexto 
social e político em que se deu, consideramos importante fazer uma breve 
retomada da história do ensino de filosofia no Brasil, procurando ressaltar 
a forte relação entre a luta por sua valorização na Educação Básica e cons- 
trução da democracia no país. 


1. FILOSOFIA COMO DISCIPLINA ESCOLAR 
NO BRASIL — A BUSCA POR UM LUGAR 


A história da Filosofia como disciplina escolar no Brasil é marcada por 
uma trajetória não linear, repleta de contradições e incertezas. Sua presen- 
ça ou ausência nos currículos escolares sempre esteve condicionada à 
manutenção de forças hegemônicas que tomavam o poder. Tal condição 
de instabilidade, além de ter dificultado a consolidação de uma identidade 
para a filosofia como matéria escolar, tem explicitado a necessidade de es- 
se campo pensar acerca das condições de possibilidade de seu ensino, 
tanto como um problema filosófico (O que significa ensinar Filosofia?), 
como um problema pedagógico (Como é possível ensinar filosofia?), mas 
também e, sobretudo, como um problema político (Porque ensinar filoso- 
fia? Para quem ensinar Filosofia? Quando ensinar Filosofia?). 


O estudo desenvolvido pelo professor e pesquisador Dalton Alves” 


revela esse condicionamento ao relacionar o papel e o lugar conferidos à 


filosofia no currículo com os diferentes períodos da história política do : 
país. De acordo com o pesquisador, no Período Colonial brasileiro (1530- : 
1822), apesar de não figurar no ensino elementar, a Filosofia teve um papel : 
significativo na formação das classes dirigentes, sendo considerada como ; 
matéria obrigatória nos “estudos superiores”. Nesse sentido, obteve uma | 


“presença garantida” na educação das elites. 


Com a Proclamação da República (1889) ocorreu uma reestruturação | 
do poder no Brasil, assentada no ideário liberal e positivista. Uma vez que : 
a Filosofia ensinada nas instituições estava identificada com a ideologia | 
do antigo regime, com a Igreja e com a Monarquia (paradigma Aristoté- : 
lico-Tomista), tornou-se objeto de crítica, tendo seu papel contestado na : 


7 
LDB. Campinas, SP: Autores Associados, 2002. 
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formação dos novos quadros dirigentes. Assim, do início da República até 
Golpe Militar de 1964, a filosofia teve sua “presença indefinida” no currícu- 
lo, uma vez que sua inclusão era permitida ou contestada, dependendo da 
concepção de educação na qual se baseava o legislador. 


Se a indefinição acerca da presença ou ausência da Filosofia do currículo 
se justificava por seu caráter conservador aliado à ideologia do antigo 
regime, após o Golpe Militar de 1964 sua retirada foi definida tendo em 
vista sua identificação com ideias de cunho subversivo, revolucionário e 
crítico, ou seja, devido ao seu caráter progressista. Por isso, no Período Di- 
tatorial (1964-1985), a filosofia teve sua “ausência definida” e assegurada 
por mecanismos sutis que impediram sua inclusão nas escolas públicas, 
tais como, a criação de outras disciplinas obrigatórias que aparentavam 
tratar dos mesmos conteúdos. 


Durante o Período da Redemocratização (a parir de 1985), a Filosofia 
voltou a ser introduzida no currículo, mas apenas como disciplina optativa, 
o que lhe conferiu uma “presença controlada”, de acordo com os interesses 
vigentes. Com efeito, como sua oferta não era obrigatória, nem todas as 
escolas a incluíram, o que permitiu um certo controle sobre o que era ensi- 
nado. Esse dispositivo visava atender ao anseio do Estado de Segurança 
Nacional (ESN) de coordenar uma transição “lenta e gradual para a demo- 
cracia no país”. 


Com a promulgação da Lei nº 9.394/06, que instituiu as Diretrizes e 
Bases da Educação Nacional, a Filosofia voltou às escolas e uma leitura su- 
perficial do texto legal chegava mesmo a sugerir que sua presença era 
exaltada na formação dos jovens estudantes. No entanto, devido à omissão 
da Lei em conferir um formato objetivo para sua oferta no Ensino Médio, a 
Filosofia obteve apenas uma “presença inócua”, estando em todos os lugares 
e em lugar nenhum do currículo. Com efeito, a LDB /96, em seu art. 36, 8 1º, 
Inciso III, indica que o estudante deveria demonstrar ao final do ensino 
médio “domínios dos conhecimentos de filosofia e de sociologia para o exercício da 
cidadania”, sem, no entanto, esclarecer como tais conhecimentos seriam 
ofertados (se através de uma disciplina específica, por temas transversais 
ou se por projetos e atividades transversais). Essa fragilidade na construção 
do dispositivo legal permitiu uma interpretação particular de sua aplica- 
ção, o que levou a uma descaracterização do trabalho com os conteúdos 
específicos de filosofia, sob a alegação de sua natureza interdisciplinar. 


Após intensas mobilizações de educadores da área em torno da neces- 
sidade de se garantir uma espaço específico para o ensino de Filosofia na 
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educação média, finalmente a Lei nº 11.683, de 2 de junho de 2008, alterou 
o art. 36 da Lei nº. 9.394/96 para incluir a Filosofia (e a Sociologia) como 
disciplina obrigatória nos currículos. Dessa forma, a ambiguidade em rela- 
ção à forma como os conhecimentos de filosofia e de sociologia deveriam 
ser incluídos na educação média brasileira foi superada pela legislação que 
previa, de forma clara, a obrigatoriedade de sua oferta disciplinar. Com 
efeito, as demandas decorrentes da implantação dessa nova componente 
curricular fizeram emergir uma “nova cultura” do ensino de Filosofia no 
Brasil, materializada em ações até então inéditas nesse campo, a saber: o in- 
cremento das perspectivas profissionais para os licenciados, o aumento da 
oferta dos cursos de Filosofia nas Universidades, a abertura de linhas de 
pesquisa em programas de Pós-Graduação, a inclusão da Filosofia no Pro- 
grama Nacional do Livro Didático (PNLD), a preocupação das Secretarias 
Estaduais de Educação com a elaboração de um currículo mínimo a ser 
adotado como referencial, a cobrança de conhecimentos de Filosofia no 
exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e nos vestibulares. 


O conjunto dessas experiências e as reflexões por elas suscitadas leva- 
ram à abertura de linhas de pesquisa em programas de Pós-Graduação, a 
criação do Mestrado Profissional em Filosofia (Prof-Filo), e de programas 
governamentais voltados à formação docente, como o Programa Institucio- 
nal de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) e o Residência Pedagógica 
(RP). Essa busca por novos saberes culminou no adensamento das publica- 
ções especializadas na área e no desenvolvimento de projetos variados que 
procuraram reinventar os modos de se aprender /fazer / ensinar filosofia 
em todos os níveis. De tais pesquisas e experimentações inspiraram pro- 
postas curriculares, metodológicas e epistemológicas diversas as quais, por 
sua vez, enriqueceram e mantiveram a efervescência na área. 


Tendo em vista todos esses avanços e conquistas, a revogação da obriga- 
toriedade da filosofia determinada pela legislação que alterou o currículo do 
Ensino Médio representa um enorme retrocesso teórico, político e pedagó- 
gico. Tal tratamento desconsidera os avanços obtidos nos últimos dez anos, 
os quais não só enfatizaram as contribuições da Filosofia na formação inte- 
gral do estudante, como atestaram a relevância da perspectiva disciplinar 
como garantia da manutenção de sua especificidade e identidade. 


Ora, a importância da explicitação do formato disciplinar fundamen- 
ta-se justamente no fato de que nos momentos em que a legislação tornou 
a filosofia optativa ou se pronunciou de forma ambígua e contraditória a 
respeito desta questão, essa área do conhecimento perdeu espaço e impor- 
tância no currículo escolar. Desse modo, o reconhecimento em Lei da 
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identidade disciplinar da Filosofia significou inscrevê-la na formação bási- 
ca reconhecendo e valorizando a especificidade de seus conhecimentos. 
Significou, pois, pensar a Filosofia no corpo curricular ou, como apontam 
teorias do currículo mais recentes, significou dispor à filosofia um lugar, 
um espaço, um território. Dessa forma, embora a nova legislação educa- 
cional brasileira não tenha excluído explicitamente a Filosofia do Ensino 
Médio, a redução do trabalho com seus conteúdos específicos desqualifica 
e enfraquece seu ensino, reconduzindo essa área do conhecimento à espé- 
cie de “não-lugar”, no passado a ela destinado. Como se justifica tamanho 
retrocesso? Porque no atual projeto educativo brasileiro a filosofia não é 
mais importante? 


2. A PESQUISA DO IPEA E A JUSTIFICATIVA PSEUDOCIENTÍFICA 


Sob o impacto da revogação da obrigatoriedade da oferta disciplinar 
da Filosofia no Ensino Médio e na contramão dos protestos e críticas levan- 
tadas por professores, pesquisadores e estudantes, causou surpresa e 
indignação a publicação em um grande jornal de circulação nacional de 
uma matéria afirmando que “a exigência curricular das disciplinas de Filo- 
sofia e Sociologia no Ensino Médio, teria prejudicando a aprendizagem de 
Matemática dos alunos do ensino Médio””. Segundo a reportagem, essa 
conclusão foi obtida por meio de uma pesquisa realizada pelo Instituto de 
Pesquisa Econômica Aplicada (IPEA), coordenada pelos pesquisadores 
Thais Waideman Niquito e!º. O objetivo do estudo, baseado em um de- 
senho de pesquisa quantitativo, foi inferir em que medida a Lei nº 11.684/ 
2008, que tornou obrigatória as aulas de Sociologia e Filosofia no Ensino 
Médio, impactou os resultados dos estudantes no Exame Nacional do 
Ensino Médio (Enem). Trata-se, portanto, de um desenho de pesquisa em 
que se buscou inferir relações de causalidade entre a inclusão de novos 
componentes curriculares e o desempenho dos estudantes, representada 
por suas notas em um exame aplicado ao final de uma etapa de ensino. 


Silva, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introdução às teorias do 
currículo, p. 150. 


: 2 https://wwwl.folha.uol.com.br /educacao /2018/04/filosofia-e-sociologia-obri- 


gatorias-derrubam-notas-em-matematica Acesso em 21 ago de 2019 

10 Niquito, T. W.; SACHSIDA, A. Efeitos da inserção das disciplinas de Filosofia e So- 
ciologia no Ensino Médio sobre o desempenho escolar. Brasília / Rio de Janeiro: 
Instituto de Pesquisa Econômica Aplicada, 2018. [Texto para Discussão 2384]. Dis- 
ponível em: http:/ /www.ipea.gov.br / portal / images / stories / PDFs/TDs/td_ 
2384a.pdf Acesso em 14 de jun 2019 
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Os referidos pesquisadores tomaram como base a análise dos resultados 
obtidos por alunos que prestaram o exame antes e depois da promulgação 
da Lei que instituiu a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatórias. 
A partir do cruzamento desses dados os autores puderam observar que a 
inclusão de Filosofia e Sociologia teria provocado a queda de 11,8% no rendi- 
mento dos alunos em Redação, 8,8% em Matemática e 7,7% em Linguagens. 
A hipótese defendida pelos eles foi que “a inclusão obrigatória das novas 
disciplinas no currículo refletiu na redução do espaço dedicado ao ensino 
das demais”, o que teria provocado a queda no rendimento dos alunos, pre- 
judicando sua aprendizagem. 


Ora, tanto a metodologia empregada no trabalho (segundo especialis- 
tas, repleta de erros grassos), quanto a maneira como seus resultados foram 
divulgados (a saber, primeiramente pela imprensa, foram vistas com preo- 
cupação no meio acadêmico. Além do emprego de uma concepção restrita 
e hierarquizada de currículo, pesquisadores de diferentes instituições e 
representantes da Associação Nacional de Pós-Graduação em Filosofia 
(ANPOPF) criticaram a evidente desconsideração dos autores da pesquisa 
quanto à existência de outros fatores que podem influenciar no sucesso ou 
fracasso dos estudantes em quaisquer das disciplinas curriculares”. 


Além das fragilidades metodológicas e conceituais apresentadas pelo 
trabalho desenvolvido pelo IPEA, outro aspecto que chamou atenção foi o 
fato de que seus resultados tenham sido divulgados de forma sensacio- 
nalista pela imprensa sem nenhuma abertura para o contraditório ou a 
apreciação prévia pelos pares. E isso num momento em que se discutia 
a revogação da obrigatoriedade da oferta da Sociologia e Filosofia como 
componentes curriculares, justamente um dos pontos mais polêmicos da ; 
Reforma do Ensino Médio. Não se pode ignorar também o forte alinha- 
mento dos pesquisadores com as forças envolvidas com o desmonte das 
políticas públicas sociais implementadas pelo governo anterior ao Golpe 
de 2016 e com os sujeitos que hoje ocupam os órgãos e as instâncias de 
poder. Apesar de sua formação acadêmica e de possuir uma carreira está- 
vel de servidor público federal há mais de duas décadas, Sachsida apoiou 
a Emenda Constitucional 95, que congelou os gastos públicos em direitos 
sociais!2, possui proximidade política com Jair Bolsonaro, atual Presidente 


11 Cfr.Qual o interesse em retirar Sociologia e Filosofia do currículo? Disponível em: 


https: / /www.cartacapital.com.br / politica / qual-o-interesse-em-retirar-sociolo- 
gia-e-filosofia-do-curriculo 
12 Cfr http:/ /www.planalto.gov.br /ccivil 03/constituicao / Emendas /Emc/emc95. 


htm Acesso em 20 ago 2019 
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do Brasil, com quem compartilha opiniões sobre a legitimidade das ações 
cometidas pelos militares durante o período de Ditadura Militar**, além de 
defender medidas econômicas claramente aprofundadoras das desigual- 
dades sociais. 


Ora, é certo que pesquisadores e agentes responsáveis pela elaboração 
e implementação das políticas públicas são cidadãos que possuem con- 
vicções e posicionamentos políticos e ideológicos os quais merecem ser 
respeitados. No entanto, quando essas posições políticas parecem se sobre- 
por à pesquisa e esta última passa a ser usada para produzir evidências das 
primeiras, temos um enorme conflito ético!*. Sachsida já havia defendido 
em um vídeo publicado em 2016 a eliminação da Filosofia e da Sociologia 
(além das Artes) dos currículos, por considerar que essas matérias preju- 
dicavam o ensino de Portugués, Matemática e Ciéncias!%, Além de ser um 
declarado admirador do auto-intitulado “filósofo” Olavo de Carvalho, o 
pesquisador responsável pelo estudo que “comprova de forma técnica e 
neutra” o caráter nocivo da Filosofia no currículo do Ensino Médio, é um 
apoiador das ideias disseminadas pelo Movimento -ideológico de extrema 
direita Escola sem Partido, o qual vem imprimindo uma verdadeira cruzada 
contra a liberdade de cátedra dos professores e promovendo uma cam- 
panha (inclusive jurídica) de revisionismo da história e dos conteúdos 
escolares. Tendo em vista essa relacáo e o fato de que os conteúdos de Filo- 
sofia e o trabalho desenvolvido por seus professores no Ensino Médio 
tenha se tornado um dos principais alvos dos ataques desse movimento, é 
importante conhecer seus argumentos. 


3. O MOVIMENTO ESCOLA SEM PARTIDO 
E A JUSTIFICATIVA DA NEUTRALIDADE 


Criado em 2004 com a missão de combater o que chamam de “doutri- 
nação ideológica” nas instituições de ensino e nos materiais didáticos 
utilizados no Brasil, o movimento Escola sem Partido (ESP) foi fundado pelo 


3 Cf. Quem é o conselheiro de economia de Bolsonaro?”. Disponível em: https: / / 


www.cartacapital.com.br / politica / quem-e-o-conselheiro-de-economia-de-bolsona- 
ro Acesso em 20 ago 2019 

14 Cfr. Corti et al in Nota Sobre O Estudo do Ipea Efeitos da Inserção das Disciplinas 
de Filosofia e Sociologia no Ensino Médio Sobre O Desempenho Escolar. Disponí- 
vel em : http://www.anped.org.br /sites / default / files / images /nota repu final. 
pdf Acessado em 13 jun 2019 


: 155 Cfr. Proposta 4 para melhorar a qualidade da educação no Brasil. Disponível em: 


https: //www.youtube.com/ watch?v=4PGKSHj8xNE Acesso em 20 ago 2019 
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Procurador do Estado de São Paulo Miguel Nagib!*. O movimento ganhou 
notoriedade a partir de 2015 quando começou a fundamentar diversos apre- 
sentados em todo o país com o objetivo de eliminar “a instrumentalização do 
ensino para fins políticos, ideológicos e partidários” 17. Baseado no princípio 
da “neutralidade política, ideológica e religiosa”, da educação institucionali- 
zada, o ESP denuncia a presença de temas considerados “inapropriados” nos 
currículos, nas aulas e nos livros didáticos utilizados em todos os níveis de 
ensino. Seus defensores acusam os professores das áreas de Ciências Hu- 
manas e Sociais em geral e, em especial, os de Filosofia de, sob o pretexto de 
“despertar a consciência crítica”, “construir uma sociedade mais justa” e 
“combater o preconceito”, usarem suas aulas como forma de doutrinação 
política, ideológica e de gênero (?)!8. Segundo eles, os estudantes, inex- 
perientes, imaturos e altamente sugestionáveis, ficariam à mercê dessa 
doutrinação, absorvendo-a. Essa postura dos professores, além de desrespei- 
tar as convicções morais e religiosas das famílias dos estudantes, ofenderia a 
liberdade de consciência; afrontaria o direito à intimidade e ameaçaria o pró- 
prio regime democrático. Nessa perspectiva os representantes e apoiadores 
do movimento pressionam as autoridades a adotarem medidas eficazes para 
prevenir a prática do que chamam de doutrinação política e ideológica nas 
escolas e a usurpação do direito dos pais a que seus filhos recebam a educa- 
ção moral que esteja de acordo com suas próprias convicções. 


Apesar de se apresentarem como ideologicamente neutros e compro- 
metidos com a liberdade de pensamento e a pluraridade de opiniões, os 
discursos proferidos pelos apoiadores ESP expressam um grande compro- 
metimento ideológico (notadamente à direita do espectro político) e estão 
apoiados em uma postura fortemente moldada por padrões morais conser- 
vadores, contraditórios e persecutórios. Para o ESP “doutrinação” refere-se 
a toda forma de manifestação, informação ou discussão que questione ou se 
contraponha criticamente aos “valores tradicionais da família brasileira” 
(patriarcado, heteronormatividade, racismo). Seus simpatizantes também 
rejeitam qualquer crítica ao modelo econômico capitalista e às formas de 
sociabilidade derivadas desse modo de produção (exploração de uma classe 
sobre a outra, desigualdade econômica e de oportunidades). 


16 http: / /escolasempartido.org /midia/395-entrevista-de-miguel-nagib-a-revista- 


profissao-mestre Acesso em 22 ago 2019 


17  http://www.deolhonosplanos.org.br / projetos-lei-escola-sem-partido / Acesso 


em 22 ago 2019 


18 Disponível em: http: / /www.escolasempartido.org/ Acesso em 22 ago 2019 


391 


“Os desafios de ensinar e aprender filosofia hoje no... 


Marinês Barbosa de Oliveira 


Assim, por trás da capa de neutralidade, defendem a manutenção dos 
valores e ideais que definem: “sistema-mundo-ocidental-moderno-colo- 
nial-cristãocêntrico-capitalista-patriarcal”!º. Com o argumento de que são 
esses valores que sustentam a sociedade e que embasam o conjunto de 
deveres e direitos necessários à vida harmônica, opondo-se de forma explí- 
cita a qualquer incentivo à problematização, à crítica e ao questionamento. 
Por fim, consideram que a tarefa da educação e dos professores é a de in- 
centivar os estudantes a incorporar e a defender o status quo. Nesse sentido, 
ao contrário de ser reconhecida como um campo fundamental para o de- 
senvolvimento integral da pessoa e o desenvolvimento da cidadania, a 
filosofia é tomada como algo que atrapalham a formação dos jovens, tanto 
por não ratificar o ethos instrumental de relação com o mundo do trabalho, 
como por incentivar a problematização e a crítica dos regimes de verdade 
que sustentam as concepções hegemônicas. Nesse sentido, o controle de 
seus conteúdos, materiais e temáticas ou mesmo sua exclusão total dos 
currículos é incentivada por ele em nome “das leis, das instituições demo- 
cráticas e dos direitos dos estudantes e de suas famílias”. 


Ora, para Frigotto, os projetos e intervenções promovidos pelo Escola 
sem Partido expressa o epílogo de um processo que quer estatuir uma lei que 
define o que é ciência e conhecimentos válidos. De acordo com sua doutri- 
na os professores só podem seguir a cartilha das conclusões e interpretações 
da ciência oficial. Para conseguir seus objetivos, “manipula até mesmo o 
sentido liberal de política, induzindo a ideia de que a escola no Brasil esta- 
ria comandada por um partido político e seus profissionais e os alunos 
seres idiotas manipulados?”. 


CONSIDERAÇÕES FINAIS 


% O estudo das políticas públicas educacionais não pode ser dissociado da 
análise das relações económicas, políticas e ideológicas que compõem a 


1 Essa definição expressa a complexidade da atual estrutura hierárquica de poder do 


sistema-mundo e supera a limitada hierarquização simplesmente chamada “siste- 
ma capitalista” Grosfoguel, R. Costa, Joze Bernardino; Torres, Nelson Maldonado e 
Grosfoguel, Ramón. Decolonialidade e pensamento afrodiaspórico. Belo Hori- 
zonte: Autêntica Editora, 2018. 

20 Frigotto, G. A gênese das teses do Escola sem Partido: esfinge e ovo da serpente que 
ameaçam a sociedade e a educação. In. FRIGOTTO, Gaudêncio (Org.). Escola “sem” 
partido: esfinge que ameaça a educação e a sociedade brasileira. Rio de Janeiro: 
UERJ, LPP 2017. 
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luta pela hegemonia no âmbito do Estado. Portanto, para compreender 
a razão do “não-lugar” atribuído à Filosofia no “Novo” Ensino Médio 
brasileiro, bem como o que está por trás dos argumentos técnicos e 
neutros que o defende, se faz necessário considerar tanto o caráter 
histórico-conjuntural da Filosofia como disciplina no currículo da Edu- 
cação básica brasileira, quanto a especificidade do momento político e 
econômico que estamos vivendo no Brasil. 


A Reforma do Ensino Médio promoveu uma ruptura radical com o 
projeto de educação e, consequentemente de sociedade, gestados no 
governo anterior, levando ao retrocesso teórico e político nesse campo. 
A concepção de currículo a ela subjacente está comprometida com a 
sociedade de normalização?! ou seja, com um processo de objetivação 
das subjetividades individuais e coletivas através do uso de estratégias 
epistemológicas colonizadoras e subalternizantes. Tais estratégias, em 
última instância, pretendem neutralizar a percepção positiva da di- 
versidade e da complexidade das estruturas e processos sociais na 
sociedade brasileira experimentada por meio de políticas públicas que 
buscavam dar poder e representatividade para grupos historicamente 
alijados da participação política. 


Ora, na medida em que foi responsável pelo desenvolvimento de pos- 
sibilidades reais de fomento ao pensamento crítico e reflexivo desde a 
formação básica, a valorização do ensino de Filosofia no Brasil, com 
a implementação de medidas concretas para sua efetivação, fez parte da 
tomada desse “lugar de poder”, “daqueles a quem foi roubado o direito 
de palavra”. No atual contexto social e político brasileiro, essa possibili- 
dade está sob ataque. Por essa razão, sua presença como componente 
obrigatório no currículo foi tomada não só como inútil do ponto de vista 
da formação para o trabalho, mas, sobretudo, como uma ameaça aos 
valores relativos ao projeto de sociedade ora em curso. 


A história do ensino de filosofia no Brasil se confunde com a história 
do fortalecimento da democracia no país. A conquista da obrigatorie- 
dade de sua oferta como componente curricular no Ensino Médio após 
uma história de ambiguidades e incertezas e foi o resultado de uma 
luta por reconhecimento travada pelas mais variadas correntes da 
educação e das humanidades. A sua presença na formação dos jovens 
estudantes na última década e as possibilidades investigativas abertas 


21 


Foucault, M. (2005a). Em defesa da sociedade: curso no College de France (1975- 1976). 
São Paulo: Martins Fontes. 
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a partir das questões, problemas e temáticas por ela propostas repre- 
sentaram uma vitória do pensamento livre e plural, frente aos anos de 
silenciamento e violência impostos pelos regimes autoritários. 


* Nesse sentido, podemos concluir que a revogação da obrigatoriedade 
de sua oferta disciplinar e o processo de estigmatização de seu ensino 
pelos discursos neoliberais, reacionários e preconceituosos proferidos 
pelos grupos que atualmente ocupam as esferas de poder constituem 
uma estratégia de neutralização desde a escola, da experiência de ma- 
terialização das condições necessárias para o desenvolvimento de uma 
cidadania participativa e consciente. Nesse sentido, aprender e ensinar 
filosofia hoje no Brasil representam atos de resistência e de defesa da 
própria democracia. Sigamos na luta. 
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El acompañamiento docente. 
¿Un requerimiento del estudiante 
del Siglo XXI? 


o. 
Ex Reynaldo Rivas Vargas! 


INTRODUCCIÓN 


E acompañamiento al estudiante que hace el docente? frente a grupo 
se pone en duda en esta narrativa, al problematizar entre ¿cómo enseña 
el docente? y ¿cómo aprende el alumno? Incluso se exige como conse- 
cuencia de un pensar filosófico, en el averiguar cómo se posiciona ante la 
experiencia que emana, como resultado de pensar-se, de pensar en el otro, 
obligándose ante esta trayectoria que atraviesa el docente, en un ideal de 
formación; en devenir en profesor. De dicha problematización, el acom- 
pañamiento emerge como la posibilidad de pensar una docencia diferente, 
otra docencia que le ayude a salir de acartonarse, de vivir en una especie de 
formato?, de darle la palabra a ese invitado!. Desarrollar a través de esta 
emergencia, una propuesta desde lo estético que permita hacer los recortes, 
que delimiten al docente a actuar con un sentido, que le ayude a salir de su 
torre de marfil, para elevarse por encima de su función social. 


La discusión se posiciona desde dos líneas que harán posible esa dife- : 
renciación; la primera, permitirá problematizar histórica y filosóficamente 


1 Docente investigador del Centro de Maestros de Tonatico, Edo. México, México. 
Correo electrónico: r.rivasvargasOyahoo.com.mx 


población estudiantil a la cual le ha sido encomendada esta misión. Lo cual no sig- | 
nifica que lo que planteo esté o no de acuerdo con esta conceptualización, sino, más ; 


bien, es un punto de origen para posicionar lo que más adelante se desarrollará. 


3 Cfr. Zambrano, A. los hilos de la palabra: pedagogía y didáctica. Bogotá, Editorial : 


Cooperativa Editorial Magisterio, 2006. 


4 Cfr. Kohan, W. El maestro Inventor, Simón Rodríguez. Carácas, Ediciones del E 


solar, 2018. 
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Cuando aludo al concepto de docencia, lo hago desde algunas de las connotaciones : 
que en México se les nombra cuando se habla del profesor, del maestro. Y que sele 
ha dado la función a través de un nombramiento, de ejercer la tarea de educar ala : 


El acompañamiento docente. ¿Un requerimiento... 


Reynaldo Rivas Vargas 


el acompañar del docente a partir de la participación del educando y la 
segunda, busca colocarle para que pueda pensar su enseñanza, reflexio- 
nando ¿Cómo piensa cuando propone un tema? ¿en qué tipo preguntas 
piensa? ¿Cómo formula esas preguntas? ¿Cómo evalúa? en el quehacer 
que realiza, en la experiencia que le enseña: a ser profesor. El vector que se 
asoma en esta trama de la docencia en este siglo XXI, perfila como ese trazo 
que se imagina, en lo no pensado, no como el experto, sino como un acto 
político, filosófico, para pensar la escuela y cavilar cuando enseña, si su ta- 
rea docente le hace deliberar que lo que hace, ayuda a pensar al otro lo que es. 


1. UNA MIRADA HISTÓRICA-FILOSÓFICA DEL SER DOCENTE 


La cultura engendra progreso y 
sin ella no cabe exigir de los pueblos 
ninguna conducta moral. 


JosÉ VASCONCELOS 


En este tiempo como asesor académico del Centro de Maestros To- 
natico y en los años de trabajo como profesor”, he llegado a comprender 
cuando dialogo con docentes, incluso cuando observo sus clases, a tomar 
distancia, para hacer un reconocimiento histórico del por qué hoy, suceden 
ciertos desencuentros entre los educandos y los docentes. Aclaro que la 
intención de hablar del docente no intenta basarse en el prejuicio de lo que 
observo, sino, problematizar, vigilar, lo que en estos encuentros se deja ver, 
que me ayuden a explicar mejor. 


Me he propuesto en estos trazos geométricos? explicar la docencia 
cuando reconoce ¿cómo aprenden sus alumnos? cuando tiene en claro a dón- 
de va: cuando piensa lo que enseña, y piensa cómo lo enseña, generalmente sabe 
cómo llegar. Lo que busco advertir, son argumentos que nos sitúen en el 
conocimiento de lo que implica en este Siglo XXI, un acompañar al docente, 


Aludiendo un poco a lo que Kohan subraya acerca del profesor, me pienso como 
ese sujeto que, en su devenir, se pronuncia con la idea de provocar en otros el 
deseo y la pasión por el aprender, por el enseñar, para que la resultante de la inter- 
acción con los otros, me coloque bajo esa sintonía. 

Cfr. Bachelard G. La formación del espíritu científico. México, Editorial Siglo XXI 
Editores, 2003. 
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producto de una reflexión, que lo sitúen en una educación como subraya 
Kohan, en su libro: el maestro Inventor Simon Rodriguez, con tintes de revolu- 
cionaria. Comenio decía que filosofar es cantar un himno toda la vida”. Lo 
que permite posicionarme heurísticamente, en pensar los alcances o retro- 
cesos que ha tenido el quehacer docente, para entonces, de ser necesario; 
objetivarle. El avatar se avoca más en dejar en claro que en este recorrido, 
un elemento que imbrica es dialogar? cómo se ha construido la acción 
acompañante? del docente, en ese sumario histórico! El maestro inventor 
Simón Rodríguez!!, es una posibilidad de allegarnos, de reconocer-se a 
través de cómo lo explica Walter Omar Kohan, a aproximarnos a lo que se 
pretende explicar, esto ha movido la cosmovisión que tenía sobre esa pen- 
diente histórica-filosófica de la docencia, ha permitido ir en la conquista al 
estilo de Comenio, “crear escuelas donde se enseñe todo a todos!?”. Como 
consecuencia de ese pensar en los ciudadanos, pero sobre todo, de recono- 
cer la forma en que Kohan habla sobre Simón Rodríguez, como ese maestro 


7 Cfr. Comenio, J. Didáctica Magna. México, Editorial Siglo XXI Editores, 1997. 

El sujeto que se abre al mundo y a los otros inaugura con su gesto la relación dialógi- 

ca en que se confirma como inquietud y curiosidad, como inclusión en permanente 

movimiento en la historia. Freire, P. Por una pedagogía de la pregunta, México, Siglo 

XXI Editores, 2016, p. 9. 

Las tendencias en cuanto a educación básica, demandan a un maestro cada vez más 

preparado, para enseñar a sus alumnos para entrar en contacto con el conocimiento 

y apropiarse de él, a generar situaciones de aprendizaje que les permitan integrar el 

nuevo conocimiento con el precedente, así como dispuesto a contribuir a la cons- 

trucción de nuevos conocimientos desde una perspectiva transdisciplinar. Pero 
también demandan un maestro que acompañe a sus alumnos, durante el tiempo 
que permanezca en contacto con ellos, en su formación con ellos, en su formación 
como personas, como ciudadanos que coadyuven a una mejor convivencia en 
nuestro mundo. Cfr. Fierro, C. Transformando la practica docente. México, Editorial 

Paídos, 2000, p. 18. 

La historicidad plantea que la realidad es un concepto de espacios de posibilidades 

que dan sentido a la capacidad de construcción de la practica humana. Zemelman, 

H. Pensar y poder, México, Siglo XXI Editores, 2012, p. 41. 

11 El maestro debe ir en búsqueda de la atención de sus estudiantes, salir al encuen- 
tro, de esa atención para seducirla, inquietarla e invitarla a que se repose sobre lo 
que es preciso cuestionar, entender, pensar e inventar, esto es, para que se ponga a 
atender lo que permitirá darle a una vida lo que necesita para vivir como es preci- 
so vivir. Kohan,W. (2018). El maestro inventor. Simon Rodriguez, Carácas, Ediciones 
del Solar, 2018, p. 91-92. 

12 Cfr. Comenio. La didáctica magna. México, Editorial Porrua, 1992. 
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inventor, que revoluciona, que piensa en la educación: como la suma de vo- 
luntades, pero que también en su narrativa da la palabra al otro. Lo que 
obliga a deliberar desde esa postura, del maestro inventor, imaginar al do- 
cente como ese hilo conductor, que potencializa a todos sus educandos. Por 
ejemplo, hoy se pretende en México, una educación inclusiva, nos parece 
que una forma de imaginarla sería desde los tintes que en la trama del 
maestro inventor, se denotan, se deja ver que la educación es para todos o 
para ninguno. Todos deben aprender y el supuesto que subyace a este prin- 
cipio es el que todos somos igualmente capaces de aprender.! Consciente 
de “que la realidad no siempre se presenta originalmente al hombre en for- 
ma de objeto, de análisis, de comprensión, teórica” Minicio este trayecto, lo 
observo como ese bien político, a decir de Aristóteles “La política procura 
el cuidado de formar a los ciudadanos de tal manera, para que sean buenos 
y realicen buenas acciones”! siguiendo la idea aristotélica y como advierte 
Kohan, los maestros precisan no solo saber los principios de los conoci- 
mientos, sino ayudar a estudiar, enseñar a aprender, y más aún, inspirar a 
uno e incitar en otros, el deseo de saber!º. 


Un derrotero que mueve este planteamiento es la historicidad, Zemel- 
man la oborda desde el sujeto, recuperando esta idea, saltan algunas betas 
¿Cómo se observa el docente en su relación con sus alumnos? ¿se ve cómo 
un sujeto dialogante? ¿se reconoce en el tiempo? ¿se obliga a comprender 
su realidad? La cautela bajo estos planteamientos hechos, no desde una 
mirada vigiladora y castigadora””, sino, con tintes de apostatar por una do- 
cencia, que emerge como un constructo que favorece el re-pensar del 
¿cómo viene desarrollando el acompañamiento en el contexto que lo ha 
condicionado en su coexistir, “el aula de clase”? que lo lleve al análisis de 
los resultados que ha mantenido, consecuencia de pensar su enseñanza. 
Otra de esas repercusiones, sería estar atentos a ¿cuáles han sido los resulta- 
dos de su quehacer? de lo que le deviene, como resultante de un pensar-se. 
La avocación a la que suscribo, tiene la pendiente de catalizar, de invitar a 
pensar ¿Cómo deviene la existencia del docente? que lo lleve a posicionarse 
como un sujeto que revoluciona lo que una sociedad acuerda, condiciona o 


13 Cfr. Kohan, W. Op.cit. 

14 Cfr. Kosik K. Dialéctica de lo concreto. México, Editorial Grijalbo, 1976 
15 Cfr. Aristóteles. La política, México, Editorial Austral, 1998 

16€ Cfr. Kohan, W. Op.cit. 

17 El] castigo ha pasado de un arte de las sensaciones insoportables a una economía 
de los derechos suspendidos. Cfr. Focault, M. Vigilar y castigar, Argentina, Editorial 
Siglo XXI editores, 2002, p.18. 
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persigue, por medio de potencializar y socializar lo que de ésta le demande. 

Cabría cuestionar ante estas demandas ; Cómo a partir de su proceder mol- 
é 

dea! o determina el perfil en que su quehacer se democratiza o provoca 

coerción a quien lo recibe? 


Concluyo ante la distancia que guardo, la de mantener la vigilancia 
epistemológica como plantea Bachelard, que permita argumentar, explicar 
¿por qué? el docente en ocasiones se ve rebasado por la forma en que el 
alumno interactúa en el aula de clase con sus pares, incluso en el diálogo 
que se gesta con el docente frente a grupo, con los retos cognitivos que se 
van proponiendo en la relación dialéctica que establece con su grupo de 
clase. Denoto, ante esta enmienda; que le hace sentir incómodo por la 
vorágine que los alumnos evidencian, porque mueven su imaginario e 
incluso la forma en que se está o se viene enseñando. 


La intencionalidad que desgajo no es con una mirada plagada de in- 
genuidad, tampoco la de ver a la realidad docente como un objeto o de 
comprensión teórica, avanzo por comprenderla desde un marco histórico y 
filosófico, de la propia experiencia que emerge derivada de un diálogo con 
los docentes de Educación Básica, para que en esa impronta se pueda bus- 
car ese bien, como propone Aristóteles en la Ética a Nicómaco. 


La historia de la docencia, como un hecho que busca explicar el movi- 
miento que ha seguido, permite hablar en una forma no condicionante 
sino de atrevimiento para observar, hablar y criticar los logros o avances 
que ha desarrollado por ejemplo: la escuela mexicana. Una posibilidad de 
análisis puede darse desde la mirada de E. Tenti Fanfani que propone ver 
en la historia esa maestra de la vida. Con ese imaginario busco reconocer que 
en la educación y muy particular en la de México esa categorización que lo 
posiciona en un marco conceptual, que define la forma del cómo piensa su 
forma de enseñar. Como consecuencia, la representación de ese pensar 
surge un nuevo peldaño, visualizar ¿cómo aprenden sus alumnos? caso 
a Kosik sobre la objetivación de la educación y en particular de lo que 
representa acompañar por parte del docente de Educación Básica a sus estu- 
diantes; entiendo que “la cosa misma no se manifiesta inmediatamente al 
18 Adquirimos las virtudes como resultado de actividades anteriores. Y éste es el caso 
de las demás artes, pues lo que hay que hacer después de haber aprendido, lo 
aprendemos haciéndolo. Así nos hacemos constructores construyendo casas, y 
citaristas tocando la cítara. De un modo semejante, practicando la justicia nos 
hacemos justos; practicando la moderación, moderados, y practicando la virilidad, 
viriles. Cfr. Aristóteles, Etica Nicomaquea. México, 2005, p. 159. 
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hombre, para captarla se requiere no sólo hacer un esfuerzo, sino también 
dar un rodeo”?? Para ir entendiendo, la trama se condiciona en averiguar, 
cómo ha sido la impronta que hoy sostiene la práctica pedagógica de los 
docentes, la cual me atrevo a decir, que no siempre ha mantenido una 
misma pendiente. La dinámica que se propone es no enquistar, hacer un 
trabuco, sino tomar la forma del viajero? nutrirse de experiencias para res- 
catar lo mejor del otro. Rebasar ese determinismo vulgar en el que a veces 
la historia, la ciencia, enfrasca de una manera parcial y tendenciosa, lo que 
se pretende explicar. Posicionándonos en una pendiente, que explique y 
dé pertinencia en la interpretación histórica filosófica al docente cuando 
reconoce su mover histórico. Su experiencia lo posiciona en esa idea de 
viajero, para venir sobre sí y pensarse. 


2. ENTENDER HISTÓRICO DE LA DOCENCIA 


El conocimiento científico exige 
entregarse a la vida del objeto o 
tener ante sí y enunciar su necesidad interna. 


HEGEL 


Reconocer a lo histórico de la docencia y como deviene, abona para 
aproximarnos a interpretar su realidad. Una forma de ir comprendiendo su 
historicidad. Para hacer esa construcción la asumo desde la tarea de aseso- 
ría que realizo en el Centro de Maestros de Tonatico. Quehacer que nos 
permite hacer un alto para pensarla y reflexionarla. Parafraseando a Kosik 
que la realidad?! no se presenta tal y como es, sino que hay que rodearla. 


D Cfr. Kosik, K. Dialéctica de lo concreto. México. Editorial Grijalbo, 1976. 


2 Como se sabe quien viaja, se nutre de experiencias, y desarraigos, y en su viaje 


alcanzar a magnificar, lo mejor del otro; se apropia, inclusive de sus modos y 
maneras de representació; se aferra, en su soledad, a la cosmogonía del otro y se 
hace extranjero para, luego, venir sobre si mismo y realizar la vuelta que esclarece 
el tiempo, las cosas, el futuro y el pasado. Zambrano, A. (2006). Los hilos de la pala- 
bra. Pedagogía y didáctica. Bogotá, Cooperativa Editorial Magisterio. 2006, p. 27. 


21 Saber situarse ante la realidad es hoy una tarea imperativa, pero no sólo como un de- 


safío de conocimiento, pues más que conformarse con quedar aprisionado en el 
interior de determinados constructos se hace necesario trascenderlos, desde ciertas 
exigencias valóricas, mediante un acto deliberado de conciencia” Zemelman. H. 
(1992). Los horizontes de la razón. Uso critico de la teoría. México, Editorial Antropos, p. 9. 
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Prosigo como un primer momento para dar ese rodeo, que emerja como 
esa explicación que abone a su comprensión histórica, desde considerar a 
los docentes como sujetos, con historia y que ésta en su trayectoria, les obli- 
ga a moverse. En el segundo momento, el desvelo se consuma en un 
comprender el pasado que ha sucumbido en los hechos de la educación y 
hacer una interpretación del por qué de lo que acontece en las aulas de 
clase. Tarea que nos permite objetivarla, aún sin estar allí, sin haberlo vivi- 
do? porque si no se tiene esa pendiente, se corre el riesgo de tener una 
ceguera” y sesgar la realidad que nos aproxime a desgajar, los por qués de 
la docencia, en estos tiempos. Haciendo caso a ese primer momento, expli- 
car la realidad desde esos espacios de encuentro, de diálogo, con el (los) 
docente (s), imbrica como un primer obstáculo que posiciona en el pensar 
que la docencia, cuya secuela ha estado plagada de buenos y malos deseos, 
se ha convertido en una aspiración social. Por ejemplo, de poder sacar de 
la barbarie, sacar de adentro, como así se define en latín a la palabra edu- 
cación, a los estudiantes, tarea que no es sencilla. 


Acompañar al educando bajo esta lógica de educar, tampoco lo es, por- 
que si decido explicar que lo histórico de su existencia se ve emergido por 
este concepto, corremos el riesgo de ir ladeando lo que prosigue, lo catapulta 
como algo inmediatista que surge ante una prerrogativa que no nos permi- 
te reflexionar sobre su práctica?* lo que pone de manifiesto no interpretar 
adecuadamente, el cómo ha venido construyendo lo que trabaja con sus es- 
tudiantes, que le permita comprender-se. Para pensar lo que está realizando, 
para poder seguir actuando ante lo que le acontece. Por citar, que su labor no 
sólo se vea en la reproducción de los planes y programas de estudio, la asis- 
tencia a los consejos técnicos Escolares, a una planeación sin sentido”, sino 
que su implicación se vea aludida en la transformación de vidas. 


22 “Cuando el pasado es conocido no como experiencia y tradición, sino como resul- 
tado de la reflexión consciente del historiador, se convierte en pasado objetivado que 
influye de manera distinta sobre la acción presente”. Cfr. Tenti, E. Op. Cit p (21). 

23 La educación debe entonces dedicarse a los orígenes de errores, de ilusiones y de 
cegueras. Cfr. Morín, E. 1999, Los siete saberes necesarios para la educación del futuro. 
México, Editorial Santillana, p. 6. 

22 Schon (1988). Si vamos a relacionar la idea de la reflexión desde la acción con la 
práctica profesional, debemos considerar qué es la práctica, en qué se parece y en 
qué se diferencia de los tipos de acción con la práctica profesional. (p. 63). 

25 Hablo de estos temas, porque en México, son algunos que hacen de la vida docen- 
te, un por qué de su existencia, y que como resultado, no procura vigilar lo que 
hace y sólo lo reproduce por mandato. 
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La idea que subyace en los encuentros y diálogos hechos con los do- 
centes, obliga a interpretarle como un sujeto histórico, que no surge en 
forma espontánea, que es consecuencia de una sociedad que pugna por 
hacer de la misma, el actor principal de la educación, de que forme mejores 
sujetos” y que en esa historia se va definiendo, se va construyendo, como 
un derrotero viable, pensar en su formación, al estilo de Ferry, de pensarse a 
sí mismo, compartiendo experiencias con otros, hablando y escribiendo sus 
narrativas que lo hagan contar historias de vida, dándole pertinencia y 
vigencia de lo que en su mover o constructo va desarrollando, no como algo 
fortuito, sino, como consecuencia de la experiencia?” de hacer del otro un 
mejor sujeto. 


El segundo momento, después de que en el primer momento posicio- 
namos históricamente al docente, dándole su lugar como un sujeto, que 
tiene una historia y que esa historia cuenta sobre su realidad. En otras pala- 
bras, dice con su experiencia, el marco conceptual que mueve su actuar 
pedagógico. Buscando objetivarle, encuentro en Walter Omar Kohan hacer 
algunas precisiones sobre lo que implica ser maestro que abona a lo que 
históricamente buscamos, explicar sobre lo que acontece en las aulas de 
clase. Kohan subraya en su texto El Maestro Inventor, un hilo que permite 
seguir abonando a los diálogos y a las precisiones que en la tarea asesora 
vengo realizando. Retomo un planteamiento que abona de manera inte- 
resante, para establecer algunas diferenciaciones de las formas históricas 
de ser maestro. Para ir tejiendo estos hilos que posicionen lo que busco ex- 
plicar, kohan señala “un maestro es alguien que ayuda a otro a encontrar lo 
que es.”28 Continuando, con lo que Kohan subraya sobre el maestro, en su 
comprensión lo destaca como alguien que ayuda al otro a encontrarse, por 
lo que una consecuencia viable, es que el docente ayuda a sus alumnos 
hallar el sentido a lo que se realiza en el aula de clase. Kohan argumenta 
que la educación es revolucionaria, “lo que significa enseñar a las gentes a 
ser personas activas, animadas, autosuficientes”? Lo que envuelve en su 


26 Al maestro y al alumno en su papel de sujetos que intervienen e interactúan en el 


proceso educativo y no sólo como insumos o productos del mismo. Como sujetos 
que participan los maestros no sólo son responsables de llevarlo a cabo, sino tam- 
bién artífices del mismo. Cfr. Fierro, C. op cit. p. 21. 
2” Esa partir de la experiencia que los hombres se abren a otros niveles superiores de 
conocimiento, el arte, la ciencia, la filosofía o (sabiduría). Cfr. Pineda D. El arte de 


enseñar, Caracas, Ediciones del Solar, p. 59. 
2 Cfr. Kohan, W. Op.cit. 
22 Cfr. Kohan, W. Op.cit. 
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decodificación, que la educación desde lo que se plantea de pensar al maes- 
tro, de pensar su enseñanza, de pensar lo que los alumnos aprenden, nos 
posiciona a comprender que la educación “es para todos, o no es educación 
revolucionaria.” 


3. EL ACOMPAÑAMIENTO. ALGUNAS PRECISIONES 


Estudia no para saber una cosa más, 
sino para saberla mejor. 


SENECA 


Lo que abordaré sobre el acompañamiento, son algunas prospectivas que 
subyacen, en el mover de un acompañar pensado, que tiene como centro, 
pensar en el otro. Acto que no se asoma sencillo, porque en su transfiguración 
genera algunas aristas, que si no hay una interpretación epistémica de los 
resultados que genera, clarificarlo, se torna caótico. La idea que salta, es 
situar a las figuras inmediatas en esa relacion de acompañar, imbricando al 
docente y al alumno. Hacer lectura, de cómo se van traduciendo en el tiem- 
po, en las experiencias, en esos diálogos, en esa comunicación, en esas 
miradas de interacción, que permiten generar como secuela, empatía. 


La consecuencia de un acompañamiento que se oriente a sumar volun- 
tades, se encamina hacia una educación revolucionaria, de la cual Simón 
Rodríguez proponía como una veta a seguir. Seguramente salta la pregun- 
ta a bote pronto ¿Qué es el acompañamiento? como un planteamiento que 
mueve. Intento aguantar un poco definirle, controlar la emoción, para poder 
ir construyéndole. La intencionalidad es, de instaurar el acompañamiento 
como una alternativa pedagógica, que genere un develar diferente de lo 
que es la docencia y que no se vea como una mera palabra. Un primer 
horizonte que coloco es que al acompañar con conocimiento podría poten- 
ciar el aprendizaje de los educandos, además, como consecuencia llevaría 
al docente como logro que sus alumnos movilicen sus saberes. 


Acompañar-se, en la tarea docente se superpone como esa posibilidad 
de problematizarse, de allegarse de conocimientos, que permitan como 
consecuencia llevar al otro hacia un objetivo, donde permee una idea demo- 
crática de permitir que se construya. Emergiendo ante esta peyorativa, una 
propuesta seria de ese acompañar, educar al alumno y al hacerlo; pensando 


30 Cfr. Kohan, W. Op.cit. 
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para crear voluntades. Como se señala en El maestro inventor, Simón Rodríguez, 
esas voluntades, de una educacion que abone a la mejora de sus aprendiza- 
jes, pero no desde un acto reproductivo, como un escaparate que vaya 
alongando la pertinencia del acompañamiento. A la manera de Aristóteles, 
una forma de potenciar el acompañamiento, es a través de modelar”! el 
aprendizaje, y en ese modelaje, el lenguaje es una veta a seguir, porque en la 
forma en cómo se comunica el mediador (docente) con sus estudiantes, 
irrumpe esa suma de voluntades. Y que en esa suma, acompañar, aproxima 
a aceptar por parte del otro que educarse le auxilia a gobernarse a sí mismo. 


El acompañamiento bajo los argumentos que he venido sugiriendo, se 
posiciona como esa conquista social, histórica, que emerge del conocer, del 
actuar e incluso de someterse a evaluación, por parte de quien ejerce esa 
mediación entre el aprendizaje y lo que se enseña en las aulas de clase. En 
el texto Los hilos de la palabra Meirieu en la prólogo que hace al texto de 
Zambrano, dice que el educador teje los hilos de las ciencias de la educa- 
ción, la pedagogía, y la didáctica, para enfrentar los desafios que debe 
encarar...para ser un verdadero actor social, lúcido, determinado y capaz 
de acompañar a cada uno hacia un nivel de mayor humanidad.?? Líneas 
que permiten ir aproximándome, con un poco de lucidez al definir ¿qué 
significa acompañamiento? 


Siguiendo con la idea de encontrar ¿qué es el acompañar? Encuentro 
un pretexto en los hilos de la palabra, Meirieu en el prologo, sigue ejemplifi- 
cando un derrotero sobre acompañar, dice: que el discípulo de Rousseau, 
(Pestalozzi) confrontado por los bárbaros, decide no abandonarlos, nunca 
más instruirlos con forceps. Se propone, entonces, acompañarlos para que 
cada uno, de acuerdo con su bella fórmula pueda hacerse obra de sí.%º 
Acompañar entonces para ir clarificando, es estético, es inventivo, no es 
una tarea fortuita. Considero que se erige y se asalta en la experiencia del 


31 ...todo lo que hemos de hacer después de haberlo aprendido lo aprendemos hacién- 
dolo, como, por ejemplo, llegamos a ser arquitectos construyendo y citaristas 
tañendo la cítara... de las mismas causas y por los mismos medios nace y se estra- 
ga toda virtud, como también todo arte. Del tañer la cítara resultan los buenos y 
los malos citaristas, y análogamente los arquitectos y todos los demás artífices. 
Construyendo bien serán buenos arquitectos, y construyendo mal malos. Si asíno 
fuese, para nada se necesitaría del maestro, ya que todos serían nativamente bue- 
nos o malos artífices. Pineda, D. El arte de enseñar. Caracas, Editorial Ediciones del 
Solar, 2019, p. 63. 

32 Cfr. Zambrano, Op. Cit. 


33 Cfr. Zambrano, Op. Cit. 
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docente, es decir en el cómo va tomando distancia, observándose a través de 
lo que le va sucediendo. En la reflexión que hace de lo que le sucede y no 
en lo que le pasa, finalmente, en el análisis que va haciendo en su cotidianei- 
dad de forma pensada. 


4. LA EVALUACIÓN: UN CAMINO QUE DEVELA UN CÓMO ACOMPAÑAR 


“La educación no es preparación 
para la vida; 
la educación es la vida en sí misma”. 


JOHN DEWEY 


Fusionar el acompañamiento, la evaluación y la tarea social del educa- 
dor para poder construir una explicación que ayude a esclarecer, ¿cómo la 
evaluación puede auxiliar al acompañamiento del docente, cuando éste tie- 
ne en claro hacia dónde lleva al estudiante? Me parece no a manera de 
fórmula mágica, ni de un paliativo, que nos aproximamos hacia un camino 
correcto. Se ha hablado y se ha escrito sobre la importancia de la evalua- 
ción, sus repercusiones y beneficios en las últimas décadas en México. En 
2018 se desarrolló para el apoyo y formación de una cultura de la evalua- 
ción, con miras a una educación de calidad, un curso-taller en Educación 
Básica llamado: ¿cómo mejorar la evaluación en el aula?, el cual generó opinio- 
nes encontradas que dejaron ver la concepción que el docente tiene sobre 
evaluar al interior del aula de clase, situación que generó varias aristas. 
Ejercicio que nos permitió reflexionar, analizar y observar, como conse- 
cuencia lo siguiente: la evaluación a través de una propuesta seria, con 
conocimiento, que apunte hacia la mejora de una manera cualitativa y que 
traiga como corolario resultados que apuntalen, en beneficio de lo que los 
estudiantes van aprendiendo, puede ser un promotor de un acompa- 
ñamiento. Tomando como base la evaluación con miras de acompañar, 
dejuntar voluntades, de pensar en el otro, que reconoce a la humanidad del 
estudiante, está ante dos derroteros, el primero, como una posibilidad 
de transformar su práctica docente y que ésta reflexión la haga como conse- 
cuencia del pensar ¿cómo evaluará? ¿cómo enseñará?, además si el docente 
la observa detenidamente como una propuesta que lo lleve a precisarse, 
como el resultado final de práctica, existe la posibilidad de ser una experien- 
cia pedagógica de movimiento. (Tomar distancia). 
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El segundo, la evaluación?! se suma como un derrotero que finca las ba- 
ses de los resultados que se esperan. Si al estilo de Casanova “No se enseña 
para aprobar. Se enseña y se aprende para alcanzar una plena e integral for- 
mación como persona” se está en un camino que podría dar buenos 
augurios a lo que se persigue dentro del ámbito educativo. Acompañar se 
torma pertinente, porque se piensa en el otro, ya no sólo es lo que el docente 
hace, sino lo que como consecuencia de ese mover dialéctico se trabaja en 
el aula de clase. Sino es un nosotros, en otras palabras, la evaluación huma- 
niza al otro, le da un tiempo y un espacio. 


5. EVALUACIÓN FORMATIVA?: UNA TAREA VIABLE 


Evaluar es importante, porque es una asunción de responsabilidad 
que debe hacer la escuela, 

devolver algo que hable de todo lo que ha vivido el niño 

a lo largo de su ciclo dentro de la escuela”. 


GINO FERRI 


Evaluar he comentado en los diálogos que establezco con los docentes, 
cuando abordo el tema de la evaluación, tomando distancia y la pertinen- 
cia de la comparación, pero expongo ante ellos que es como la cenicienta, 
un poco haciendo alarde de aquel cuento cuyo título lleva este nombre. Si 
recordamos la trama lleva como señuelo esconder por parte de la madrasta 
a cenicienta, negar su existencia, por miedo a que llegue a ser ser ella res- 
catada por el príncipe, convirtiéndose como consecuencia en la futura 
princesa, la mujer que hará feliz a aquel hombre, si la zapatilla le queda, la 


34 Gi se toma el curso-taller ¿Cómo mejorar la evaluación en el aula? enquista al docen- 


te, porque lo siente punitivo y lo único que provoca es un rechazo, no impacatando 
en su cotidianeidad. 


35 Cfr. Ibíd. p.70. 


36 Este planteamiento implica que hay que realizar la evaluación a lo largo del proce- 


so, de forma paralela y simultánea a la actividad que se lleva a cabo y que se está 
valorando -nunca situada exclusivamente al final, como mera comprobación de 
resultados-o Así, en concreto, teniendo datos y valoraciones permanentes acerca 
de los aprendizajes que va realizando el alumno y su modo particular de hacerlo 
(ritmo; estilo, inconvenientes, etc.), en el momento en que surge una disfunción o 
especial dificultad es posible poner los medios didácticos adecuados para que 
pueda superarla sin inconvenientes mayores. Cfr. Cordoba, op cit, p. 81 
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pone al descubierto, a la vista de todos. Bajo esta comparación encuentro a 
la evaluación, como ese cuento de la cenicienta con su príncipe, comparo 
a evaluar, porque está allí, nadie quiere que se dé su paradero, en la cotidia- 
neidad, se niega, porque sino se tiene claro, cómo y cuándo surge esta, 
genera opacidad, por lo que evaluar, genera polémica en su implemen- 
tación. Evaluar es una forma importante de acompañar, de convencer al 
otro, que lo que hace, puede o es de alguna manera mejorado, si se realiza 
con una mediación adecuada del docente y un quehacer pensado por parte 
del educando. Mediado por aquél que se dice conocedor o experto en lo 
que se plantea para desarrollarse. Un pretexto interesante, para que evaluar 
tenga la pertinencia que tiene, que es la de tomar decisiones, dentro de la 
interposición que hace el docente al evaluar y que podría propiciar un 
acompañamiento auténtico, con conocimiento, es hacerlo desde la evalua- 
ción formativa, porque allí encuentra el docente eco, ante las circunstancias 
que fuerzan a realizar su quehacer pedagógico con pertinencia. 


Ante estos supuestos ¿qué sería la evaluación con enfoque formativo?, 
tomo como pretexto lo que dice la SEP. La evaluación desde el enfoque 
formativo además de tener como propósito contribuir a la mejora del apren- 
dizaje, regula el proceso de enseñanza y de aprendizaje, principalmente para 
adaptar o ajustar las condiciones pedagógicas (estrategias, actividades, 
planificaciones) en función de las necesidades de los alumnos.” La eva- 
luación formativa desde lo que se va construyendo, tiene que ver con esa 
mejoría en los aprendizajes de los educandos. Lo interesante radica, en 
analizar ¿cómo va comprendiendo y ejecutando en su culminación la eva- 
luación formativa el docente? y ¿cómo se va apropiando en su mediación 
del conocimiento de sus educandos, de sus logros, de su historia de vida, de 
sus avances? sobre todo, lo que espera el docente, cuando desarrolla sus 
secuencias didácticas o proyectos, situaciones de aprendizaje, en sus am- 
bientes de aprendizaje que va imaginando o propone. Colocándose, al 
trabajar la evaluación formativa, como un sujeto que busca inventar, revo- 
lucionar, con miras a hacer que el otro se encuentre a sí mismo. Evaluar de 
manera formativa, nos lleva a ese proceso de acompañar al estudiante, 
de pensar en él y cómo se viene manifestando en los últimos tiempos, de 
ponerlo en el centro de la enseñanza y el aprendizaje. 


37 Cfr. SEP. (2012). El enfoque formativo de la evaluacion. (tomo 1). México. Editorial SEP, 
2012. 
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A MANERA DE EPÍLOGO: ACOMPAÑAR UNA POSIBILIDAD PARA 
DEVENIR EN PROFESOR 


El educador democrático no puede negarse el deber de reforzar, 
en su práctica docente, la capacidad crítica del educando, 
su curiosidad, su insumisión. 


FREIRE 


Dialogando con los docentes, en la tarea de asesorar, recupero historias 
de vida, suscitadas en las aulas de clase, por ejemplo la de una maestra de 
una escuela primaria, cuya narrativa habla sobre las peripecias por las que 
pasó con la temática para enseñar el concepto de área. La docente entrevis- 
tada, explicó que ya habían realizado varios intentos de enseñarles y los 
niños no entendian, no había comprensión sobre el tema, había agotado 
ya varias maneras de buscar que sus infantes lo comprendieran y lograran 
resolver el referido concepto. Sus esfuerzos estaban siendo infructuosos, 
no encontraba cómo lograr que los alumnos pudieran resolver el ejercicio 
adecuadamente. Hasta que un niño, de una manera ingeniosa, se acercó a 
la docente en una forma poco común, para ejemplificar como entendió 
este tema. Usando una caja de cerillos, narraba la profesora, les explicó a 
sus compañeros qué era el área. La explicación consistió en rellenar la caja 
con los cerillos que contiene la misma y los fue apilando uno por uno, 
hacia el interior, hasta que la caja de cerillos quedó totalmente llena. 
Comentó que si la formúla era LxL. Lo que se podía hacer era rellenar una 
de cerillos, sacándolos todos y después rellenarla con los mismos cerrillos, 
comprobando que la formula obedecía a la acción que hizo a través del re- 
lleno de esa caja. La docente como consecuencia de la demostración de su 
alumno, logró que los otros aprendieran con esa sencillez que lo hizo aquel 
niño, de una manera concreta. Esto llevó a reflexionar a la docente que des- 
pués de varios años de estar trabajando este tema, ese día, su alumno le 
había develado los errores que había cometido con los estudiantes de sexto 
grado, por lo que se cuestionó ¿qué he hecho durante todos estos años 
enseñando este contenido?, reconoció que había estado epistémicamente 
construyendo el aprendizaje de esta tematica en forma errada, llevándole a 
pensar ¿cómo trabajaría este tema con sus futuras generaciones? 


La historía de esta docente nos sirve para ir entendiendo ¿Qué significa 
el devenir en profesor? su narrativa nos ayuda para decir que su experien- 
cia nos da esa posibilidad de reflexionar ante esa experiencia vivida sobre 
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el problema de enseñar el tema del “área, pudo imaginar una docencia di- 
ferente. Por lo que al hablar de ese devenir, y ante la experiencia vivida por 
la docente, ser profesor, como dice Kohan, significa es el que estudia y forma 
en el estudio. Porque se trata de enfatizar que los estudiantes quieran es- 
tudiar como estudia el profesor. Acto que visto desde este imaginario, 
transforma la función social de ser docente. La historia de esta maestra nos 
obliga a pensar que el profesor está en un constante movimiento, se inventa, 
se rie, se piensa, actúa con el otro, imagina las cosas de otra manera, compar- 
te con el otro, para que en ese colaborar, los dos crezcan. 


Acompañar entonces, ante este horizonte, deviene como una resultan- 
te ser profesor. La experiencia de esta docente, se suma como un peldaño 
importante para arribar a esa conceptualización, de devenir en profesor. Si 
se entiende que la experiencia del otro podemos hacerla nuestra y reflexio- 
nar sobre ella, estamos en un camino correcto. 


Devenir en profesor no se da a través de decretos, ni de reformas, se 
piensa, como un acto humanizante que posicione o haga la diferencia entre 
ser docente y profesor, abre posibilidades de filosofar para la vida, abocarse 
a un salto importante, donde el docente suma su voluntad para continuar 
en ese proceso educativo, el de formarse. Devenir en profesor, nos coloca en 
ese examinar-nos, escuchar a los otros, sumar su experiencia a la nuestra, 
para que no de manera mágica, sino, en forma pensada, construida, recu- 
perando aquellos encuentros y desencuentros, busquemos un horizonte 
diferente, que nos lleve a tomar distancia y a ser otros. 
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INTRODUCCIÓN 


A imens, vivimos en una época donde el uso de las tecnologías 
de la nformación y de la comunicación (TIC) son importantes para poder 
relacionarnos con los demás, prácticamente todos los sectores sociales 
están vinculados a ellas, por ejemplo: en las escuelas son un factor funda- 
mental para el desarrollo de los aprendizajes y la generación de nuevos 
conocimientos; en el comercio, la publicidad y la venta o compra de pro- 
ductos que anteriormente se realizaban de manera presencial, hoy se 
pueden realizar a través del uso del internet; los trámites burocráticos tam- 
bién empiezan a ser agilizados al iniciarse en plataformas tecnológicas o las 
iglesias o templos que pretenden difundir su fe para llegar a más gente, 
también han creado sus páginas de Facebook o blogs para mantener la 
comunicación con sus fieles. Así el uso de la tecnología se ha vuelto una 
necesidad para la sociedad moderna, entendiendo por esta, aquella que se 


encuentra vinculada a los procesos socioeconómicos neoliberales, las leyes à 
del libre mercado son ahora las principales fuentes reguladoras de con- : 
textos sociales a nivel internacional o local. Es por ello, que necesitamos à 
reflexionar sobre dichos procesos, ya que, los efectos del uso desmedido de : 
las TIC en la sociedad no sólo va acompañado de bonanza y “progreso”, . 
por el contrario, la implementación irreflexiva de las TIC en los procesos : 
sociales también conllevan una serie de contradicciones y efectos adversos : 
a la armonía, la unión y la felicidad de las personas. De tal manera, que las : 
TIC como una de las importantes revoluciones tecnológicas, deben pen- : 
sarse como herramientas que fortalezcan las relaciones humanas no su : 


autodestrucción. 


1 


sidad José Revueltas. Correo electrónico: masalvaji@ gmail.com 


413 : 


Profesor de la Universidad José Revueltas, México. Rector fundador de la Univer- : 


Cibercultura y dispositivos de control... 


Mario Salvador Jiménez 


En el presente trabajo se reflexiona sobre los aspectos que operan como 
dispositivo de control en la cibercultura, a partir de los recursos analíticos 
que Michel Foucault aporta en su obra. Asimismo, colocamos a debate las 
tensiones que emergen de las generaciones que se encuentran como inmi- 
grantes y nativos digitales, retomando el planteamiento de Piscitelli, pero 
proponiendo nuevas formas de interacción y una aproximación de lo que 
llamamos tecno-subjetividad. Finalmente, a manera de conclusión se ana- 
lizan algunos aspectos centrales que operan en lo que se conoce como 
redes sociales a través de las plataformas Twitter y Facebook, donde la 
inmensa cantidad de información que circula por la red genera un distan- 
ciamiento con la realidad física y por ende una nueva forma de interacción 
social, en la que las relaciones humanas que se venían desarrollando en el 
siglo XX han sido trastocadas de manera cualitativa, pero al parecer con 
efectos similares. Para lo cual, se considera el plano macro-económico, lo 
político y sus consecuencias sociales en el sujeto. 


1. FORMAS DE TECNO-SUBJETIVACIÓN EN EL CONTEXTO DE LAS TIC 


En el siguiente apartado se plantean nuevos escenarios de interacción 
y por ende de socialización, otras formas de modelar comportamientos y 
preparar para la acción, así como otro sentido del tiempo y el espacio que 
van conformando lo que denominamos configuraciones emergentes de 
subjetividad. Para lo cual, se hace necesario revisar algunos aspectos sobre 
el concepto “tecnología, su impacto y los modos en que se presenta a la 
sociedad del siglo XXI. Según Piscitelli: “Nunca ninguna tecnología cam- 
bió al mundo y menos todavía en cinco años. Lo que no se discriminó 
debidamente fue una divisoria crucial: el carácter revolucionario de Internet 
en ciertas áreas, y su carácter de aumento incremental de la diferencia en 
otras.”.? Para no incurrir en el espejismo de que las TIC son lo único que 
ha generado transformaciones sociales, es importante, considerarla como 
una más en el desarrollo científico de la humanidad, así desde el uso del 
fuego, los metales, la rueda, la imprenta, el motor de combustión interna y 
otras revoluciones tecnológicas, hoy nos enfrentamos al uso de las TIC, 
de manera especial, han generado en poco tiempo, resultados que ni los 
mismos diseñadores habían imaginado. Por lo cual, en relación con el 
acelerado avance de la tecnología y sus repercusiones en la vida social, 
Piscitelli afirma que: “se trata del advenimiento de la singularidad tecno- 
lógica por antonomasia, a saber, la emergencia de una inteligencia y forma 


2 Piscitelli, A. Ciberculturas 2.0. Argentina: Editorial Paidós., 2002, p. 28. 
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de singularidad tecnológica: vida post- y / o suprahumana.”?, considerando 
que el efecto del internet ha trastocado la vida cotidiana, el pensamiento y 
el sentido común de los sujetos sociales, al parecer se ha creado en la red 
una nueva forma de habitar este mundo, el cual es creado y también nos 
re-crea a los sujetos. 


Donde el sapiens y demens que analizaba Maffesoli*, se conjugan en 
posibilidades virtuales que parecen no tener límites, esto es, el hombre 
real, de carne y hueso, reconstruye su yo a través de la red de internet, 
donde de manera intencional piensa, diseña y posiblemente calcula los 
efectos que pretende desencadenar al colocar una imagen de sí “corregida 
y aumentada” o “diminuta y absurda”, ya que al enunciar su forma de ser 
a través de la imagen que le da presentación, comunica una serie de sím- 
bolos que le dan significado a un ser dotado de sabiduría y emociones, 
aunque también le podemos agregar intencionalidades, ya que puede ser 
varios o varias personas a la vez y contrastar con su presencia real, así los 
procesos emergentes de subjetivación se ven reflejados en sujetos recons- 
truidos en la red, en gran medida colonizadores de los nuevos territorios 
virtuales donde también habitan otros seres construidos entre ficción y 
verdad, conocimiento y emociones, así las nuevas formas de subjetivación 
llevan a una configuración que llamaremos tecno-subjetivación, más allá 
de los fenómenos tradicionales con que se había venido analizando la 
construcción del sujeto social. En ese sentido, por su aparente bajo costo 
de conectividad, la posibilidad de interactuar con más personas o ciber- 
usuarios, la implementación de tareas escolares en lo que se conoce como 
trabajo colaborativo, se aproxima a nuevas formas de inteligencia, más 
que humana, como según refiere Piscitelli, debido a que se promueve una 
interactividad colectiva para resolver problemas, donde la colaboración 
de equipos de trabajo debidamente organizados les permite crear nuevas 
formas de aproximarse al conocimiento, de manera distinta que si se 
realizara de manera individual.” Por lo cual, es necesario colocar una 
breve descripción de los sujetos que estamos implicados en su uso, esto es, 
para ubicar de manera clara el fenómeno intergeneracional recurrimos 
a los conceptos de inmigrantes y nativos digitales; ubicados casi al final 
de la segunda década del siglo XXI, Piscitelli (2009) identifica a los prime- 
ros como personas entre 35 y 55 años, mientras que a los segundos como 


3 Ibidem. p.36. 


Cfr. Maffesoli, Michel. Elogio de la razón sensible. Una visión intuitiva del mundo con- 
temporáneo. Paidós, Barcelona, 1997. 


5 Cfr. Piscitelli, A. Nativos Digitales. Argentina: Editorial Santillana, 2009. 
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aquellas personas en su mayoría jóvenes y niños, que son los “consumi- 
dores y próximos productores de casi todo lo que existe (y existirá)” en 
relación a la información y comunicación tecnológica.º Los cuales interac- 
túan en el contexto escolar de manera particular, los inmigrantes que en su 
mayoría son los docentes que se enfrentan a nuevos escenarios educativos, 
donde el uso de la tecnología se ha vuelto una obligación aprenderla a usar 
y por el otro lado, los nativos digitales, que son los alumnos que “nacieron” 
con los efectos del internet y los recursos tecnológicos, aprendieron desde 
pequeños a utilizar un teléfono celular, así como a comunicarse con cual- 
quier persona en cualquier parte del mundo y a cualquier hora de forma 
inmediata, su noción del tiempo es distinta a la de los inmigrantes que du- 
rante su formación profesional utilizaban pizarras y gis, cuadernos de 
papel o elaboraron sus trabajos finales en máquinas de escribir mecánicas. 


Aunque parece tajante e irreconciliable la interactividad y convivencia 
de dichas generaciones, se considera que existe la posibilidad de construir 
nuevos sujetos y nueva sociedad a través de la interacción subjetiva de los 
implicados, y por ende, una nueva forma emergente como subjetivación 
colectiva en un mundo tecnologizado que aparentemente es ajeno a las 
dos generaciones citadas, esto es, tecno-subjetivación. Lo consideramos 
ajeno debido a que son las grandes empresas transnacionales que dictan 
los modos en que debería la nueva sociedad globalizada aprender a vivir 
en un mundo invadido por las leyes del mercado, donde la oferta y la 
demanda parecieran ser las directrices sociales. 


2. ALGUNOS ELEMENTOS PARA PENSAR LOS PROCESOS 
DE TECNO-SUBJETIVACIÓN EN EL CONTEXTO ESCOLAR 


Colocados en ese contexto, continuaremos analizando el proceso de 
subjetivación que ocurre en las generaciones identificadas como inmi- 
grantes y nativos digitales en ambientes escolares. 


En un análisis epistemológico sobre la educación en el nuevo siglo, 
Piscitelli señala que: 


...la principal responsabilidad es no ver que los estudiantes de hoy (mile- 
naristas, la generación Einstein, los nativos digitales, las generaciones 
interactivas o como queramos llamarlos) están cambiando en forma radi- 
cal, desde su axiología hasta su epistemología, y no son los sujetos para 


é Ibídem. p.41. 
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los cuales el sistema educativo fue disefiado durante siglos y que querría 
tenerlos como población nativa.” 


Por lo cual, los escenarios a los cuales se enfrentan tanto los nativos 
como los inmigrantes vienen dotados de intencionalidad mercadológica, 
procesos de lucha por el poder y de reclasificación social, derivada del tipo 
de conocimiento, dominio y apropiación en el uso de la tecnología; esto es, 
al parecer quienes tienen mayor dominio en el uso de las TIC, empiezan a 
adquirir mayor estatus y reconocimiento social, generando nuevas alter- 
nativas y procesos de interacción en las comunidades escolares. Lo cual 
también representa una tensión en las relaciones de poder, cuyas fuerzas 
con el sí mismo y el afuera están en constante dinamismo y posibilidades 
de pliegue, debido a su introyección como elementos naturales de la ciber- 
cultura. En ese sentido, se sefiala que: “la separación entre la dinámica de la 
economía global y la estructura de la sociedad informacional está transfor- 
mando el tejido social de los países avanzados y dependientes de forma 
importante”, ya que al diseminar el uso de la tecnología a través de sus 
artefactos como ordenadores, tabletas, celulares, etc. y estos conectados a 
través de internet, diversas empresas como Google, Facebook, Twitter o 
Whatsapp invirtieron en ejércitos de ingenieros para registrar el movimien- 
to y rutas de navegación “habituales” para cada sujeto, así, curiosamente 
en Google o YouTube te aparecen recomendaciones según tus gustos o bús- 
quedas frecuentes, de tal forma que la libertad con la cual supuestamente 
te hacen gozar en la red, empieza a tener matices que van orientando y 
sugiriendo de manera constante anuncios y mensajes comerciales que se 
van desplegando acorde a tus hábitos de consumo, por lo cual, de manera 
imperceptible, los ciber- usuarios, adoptan dicha dinámica como un benefi- 
cio o una manera más fácil de andar por el mundo conectado a internet, de 
tal forma que los sujetos deben generar formas emergentes de subjetividad 
para no vivir esclavos de la dinámica del mercado vía internet. 


En el contexto escolar, ocurren situaciones innatas en la convivencia 
entre nativos e inmigrantes digitales, por ejemplo, en los últimos años es 
cada vez más frecuente que los docentes soliciten el apoyo de sus alumnos 
para resolver problemas con el uso de la tecnología, desde el robo de una 
contraseña para conectarse a una red de internet o colocar adecuadamente 
los cables entre la computadora y el cañón para proyectar una imagen 


7 Ibídem, pp. 43-4. 
8 Castells, M. y Cols. Nuevas Perspectivas Críticas en Educación. España: Editorial 


Paidós, 1994p. 41. 
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dentro del aula. Así, el docente con toda su sabiduría en el tema que im- 
parte, debe recurrir a formas emergentes para resolver situaciones que le 
dificultan continuar impartiendo sus clases, aquí, los nativos digitales, 
resultan ser una “excelente” opción, debido a que promueven la participa- 
ción de sus alumnos en las actividades de clase, fortalecen sus lazos de 
confianza, el docente en su ignorancia sobre el uso de las TIC y el alumno 
sobre el tema que tratan, de tal forma que se genera una especie de compli- 
cidad a espaldas de la autoridad educativa, ya que dicha instancia suprema 
ejercería su poder para sancionar o colocar de manera categórica al docente 
como parte del bloque de docentes que obstaculizan el progreso educativo 
con el uso de las TIC, por ello, de manera íntima, los nativos y los inmi- 
grantes enfrentan los procesos escolares tecnologizados, para poder 
continuar y arribar a la aparente cobertura de los objetivos estipulados en 
el programa escolar. 


En ese sentido, a los nativos digitales: “les encanta hacer varias cosas al 
mismo tiempo. Todos ellos son multitasking y en muchos casos, multime- 
dia. Prefieren el universo gráfico al textual. Eligen el acceso aleatorio e 
hipertextual a la información en vez del lineal propio de la secuencialidad, 
el libro y la era analógica.”? Pueden tener colocados los audífonos durante 
la clase para escuchar música o cualquier otra cosa, escribir o textear en su 
celular, comunicarse con sus compañeros y atender la clase. Todo al mismo 
tiempo, la tecnología los ha invadido, los ha cautivado con su inagotable 
“conocimiento”, sus entretenimientos, sus videos o estar al día en las nove- 
dades tecnológicas, ante ello, se alteran los hábitos del dormir, ya que 
mientras una región del mundo duerme, en la otra apenas comienza el día 
y esto implica que, al estar conectado a internet, el descanso se hace cuando 
el cuerpo ya no puede más. 


Los “nativos digitales”, como lo refiere Piscitelli: 


.. funcionan mejor cuando operan en red, y lo que más aprecian es la gra- 
tificación constante y las recompensas permanentes (que en muchos casos 
pueden ser desafíos todavía más grandes que los que acaban de resolver). 
Pero, sobre todo, prefieren el juego al trabajo serio y envarado.!º 


Ante lo cual, su concepción del tiempo, del día y la noche, así como del 
lugar han flexibilizado sus barreras, ya que se han convertido en ciuda- 
danos del mundo, y su horario de trabajo (no remunerado por supuesto), 
es día y noche, hasta que el cuerpo aguante, mientras haya otro en la red, 


2 Piscitelli, A. Nativos Digitales..., p. 48. 
10 Tbídem., p. 48. 
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mientras haya entretenimiento o tengan un motivo para seguir en la red, es- 
tos no se desconectarán. Por su parte, los inmigrantes somos bestias de carga 
en pistas de competencias pura sangre, vivimos a la antigua, anhelamos el 
pasado y creemos que “los tiempos pasados siempre fueron mejores”, nos 
mostramos inseguros en el mundo de las TIC, la velocidad nos espanta. Se- 
gún Rueda (2007), señala que: 


...encontramos que hay en los profesores miedos hacia las nuevas tec- 
nologías, lo que complica su relación con ellas. Sus miedos se refieren 
principalmente al vacío, al ridículo y a la angustia generacional y cultural 
frente a los lenguajes y competencias que las nuevas tecnologías exigen." 


La ignorancia digital va desde no saber cómo conectar el cable de la 
computadora, hasta no saber cómo subir las evidencias del trabajo realizado 
en la clase a la plataforma institucional, con la cual será evaluado su traba- 
jo, el miedo no es infundado, viene acompañado de la espada justiciera del 
despido por incompetencia o la clemencia de la autoridad para solicitar tu 
retiro voluntario; el temor al ridículo en el uso de las TIC, también es “real”, 
mientras el docente inmigrante puede tener alumnos expertos en el uso 
de las TIC, también sabe que hay algunos que requieren de ser apoyados, de 
orientarlos en sus uso, de evitar que la impulsividad de su edad los lleve 
por los caminos equivocados (sin ser moralistas) de las fuerzas oscuras 
que operan en la red, de los ciber-secuestradores, de los corruptores de 
menores, de los estafadores o de las nuevas modalidades de porrismo di- 
gital. Al respecto señala Prensky: 


La mayoría de los maestros de hoy saben poco o nada sobre el mundo 
digital de sus alumnos, desde cuáles son los juegos que juegan en línea 
hasta qué medios de intercambio, reunión, evaluación, coordinación, pro- 
gramación, búsqueda, personalización y socialización utilizan.!? 


Sin embargo, el docente sabe que es necesario en la nueva era, que sus 
conocimientos son indispensables pero que lo limita su ignorancia digital, 
allí surgen los procesos de subjetivación que debe enfrentar día a día, junto 
con sus alumnos, o muy expertos o muy ajenos a las TIC, porque también 
están los alumnos que no cuentan con los artefactos digitales de última 


11 Rueda, R. Para una pedagogía del Hipertexto: Una teoría entre la deconstrucción y la 


complejidad. Barcelona: Antrophos, 2007, p. 47. 


12 Prensky, M. (2014). No me molestes mamá, ¡estoy aprendiendo! México: Editorial 


Biblioteca Innovación Educativa, SM, 2014, p. 28. 
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generación, los que no tienen internet en casa porque no les alcanza el sala- 
rio, los que carecen de los medios digitales por falta de infraestructura, esto 
es, a quienes no les ha llegado la era digital, jóvenes, pero que permanecen 
en el amplio sector de la brecha digital. De tal forma, que las condiciones 
aceleradas del contexto impulsadas por las TIC presionan de manera directa 
a los docentes en su trabajo y a los alumnos en su futuro, en crear las condi- 
ciones adecuadas para poder subsistir, ambos en un mundo globalizado. 


En ese sentido, aunque el Estado aparenta una preocupación por atender 
la brecha digital y sus repercusiones, los resultados no son los esperados, 
por ende, las estrategias han fallado, han pasado más de ocho años y no se 
han logrado los resultados que se deseaban, las políticas educativas públi- 
cas a través de las imposición sólo han generado pánico y resistencia en la 
gran mayoría, aunque para algunos casos como en la Universidad de Gua- 
dalajara, la Universidad Nacional Autónoma de México, la Universidad 
Pedagógica Nacional o el Instituto Politécnico Nacional, por citar algunos 
de ellas han sabido conducir a su comunidad académica a enfrentar los 
nuevos escenarios en coordinación con las instituciones educativas, autori- 
dades, investigadores, docentes, alumnos y comunidad en general. Esto es, 
al parecer la libertad de la subjetividad depende de la cantidad y tipo de 
publicidad que nos llegue al navegar por internet o en la variedad de posi- 
bilidades que tienes para iluminar, combinar o caracterizar a tu avatar o 
imagen de presentación en las redes sociales. 


Según el periodista Naief Yehya señala que las redes sociales se han 
instalado en la sociedad contemporánea como una necesidad, la cual de 
manera oculta deja entrever su profundidad en la transformación misma 
de la concepción humana, esto es, el internet sin proponérselo ha fusionado 
al hombre ya a la máquina en una dinámica paralela, un mundo llamado 
ciberespacio. Quien señala que: 


No obstante, es claro que el progreso vertiginoso de este tipo de recursos y 
la manera desenfadada en que les confiamos nuestra intimidad y secretos 
pueden conducir a un orden digital en el que las instituciones comien- 
cen a adoptar las redes sociales para fortalecer su control de la sociedad, 
apropiarse de nuestra privacidad y construir nuevas y felices dictaduras 
digitales en las que la pregunta: ¿Qué estas haciendo ahora? Deje de abrir 
un espacio a la expresión lúdica y minimalista para convertirse en una con- 
fesión requerida para mantener satisfecho al poder.!º 


m 
w 


Yehya, Naief. Tecnocultura. El espacio íntimo transformado en tiempos de paz y guerra. México: 
Tusquets,2008, p. 132. 
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Lo cual apunta a un dispositivo confesional como lo advirtió Foucault, 
una lucha en las relaciones de poder, donde la institución religiosa ha que- 
dado absorbida por la vorágine de las redes sociales, el internet como 
instrumento y la comunicación social como dispositivo de control en el 
ciberespacio. Una necesidad imperiosa por exhibirse, por ganar segui- 
dores, por colocarse en las principales tendencias de twitter o distribuir un 
mensaje que se haga viral. El sentido de la vida se reduce o se expande al 
final del día si el cyborg o cibernauta, ha obtenido algún like, algún retuit o 
le han estimulado su publicación con varias vistas o comentarios halaga- 
dores. Las relaciones amorosas se sustentan en la imaginación y el pavor de 
enfrentarse cara a cara empieza a ser tema dela era digital. Es así como se ha 
dado una revisión general por categorías fundamentales en el análisis con- 
temporáneo de la sociedad, lo que aquí hemos llamado tecno-subjetividad, 
las tensiones generacionales entre los nativos y los inmigrantes digitales y la 
evolución de los dispositivos de control analizados por Foucault en el siglo 
XX, y ahora complejizados en el ciberespacio. 


En relación a la categoría poder Foucault señala que: 


... es en esencia relaciones; esto es, hace que los individuos, los seres hu- 
manos, estén en relación unos con otros, no meramente bajo la forma de la 
comunicación de un sentido, no meramente bajo la forma del deseo, sino 
también bajo cierta forma que les permite actuar los unos sobre los otros y, 
si se quiere, dando un sentido más amplio a esta palabra, “gobernarse” los 
unos a los otros.!* 


Donde, las formas tradicionales de relacionarnos se han transformado, 
yanoes necesario el contacto cara a cara, ni mucho menos, oler, sentir o to- 
car al otro. Basta con ser atraídos por una imagen, un deseo oculto que 
permita hacer volar a nuestra imaginación. Al parecer el poder se muestra 
en el número de seguidores, de likes o popularidad que tengas en la red, ya 
sea con tus “amigos”, conocidos o simplemente seguidores. Actualmente, 
el poder se exhibe a través de esos parámetros, se analizan, se contabilizan y 
se purifican si tu actividad es orgánica o propiciada por bots (programas ci- 
bernéticos). La fortaleza de cada uno de los que aun se consideran humanos 
tiene como recurso el gobernarse a sí mismo, pensar, analizar, distinguir las 
emociones y responder de manera inteligente, no caer en provocaciones y 
sufrir los linchamientos mediáticos. Las tecnologías de la información y de 


14 Foucault, M. El Poder, una Bestia Magnífica: sobre el poder, la prisión y la vida. Argen- 


tina: Siglo XXI editores, 201, pp. 163-42. 
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la comunicación nos atraviesan a todos, indiscriminadamente, y aparente- 
mente sin límites ni censura; no obstante, esa marea inmensa de información 
y de interacciones, nos transforma y lleva hasta el límite de nuestras posibili- 
dades, porque no hay restricciones, lo cual es motivo de estudiar, reflexionar 
y prever cataclismos sociales. 


A MANERA DE CIERRE 


Los procesos de subjetivación en los contextos escolares son peculiares 
debido a la enorme influencia de las TIC, las nuevas realidades sociales 
que se van construyendo hoy se tornan diversificadas, unas de manera 
presencial y otras de manera virtual, aunque también pueden ser un con- 
junto de las anteriores. 


Los docentes, considerados inmigrantes digitales, deben generar pro- 
cesos emergentes junto con sus alumnos que son expertos en el uso de las 
TIC, enfrentar a la autoridad de manera íntima y concertada, no en la 
simulación, sino en una realidad exigente y atroz, en un mundo que gene- 
ra temor no por motivos fantasiosos, sino que vienen acompañados con la 
fuerza de la espada justiciera de la evaluación clasificará a los idóneos de 
los no idóneos para continuar con las políticas educativas, que son ciegas 
y sordas ante los procesos de la micropolítica, de lo que ocurre en los pro- 
cesos escolares institucionales. 


Como sostienen Berger y Luckmman: 


...la experiencia más importante que tengo con los otros se produce en la 
situación “cara a cara”, que es el prototipo de la interacción social y del que 
se derivan todos los demás casos. En la situación “cara a cara” el otro se me 
aparece en un presente vivido que ambos compartimos. Sé que en el mismo 
presente vívido yo me le presento a él. Mi “aquí y ahora” y el suyo gravitan 
continuamente uno sobre otro, en tanto dure la situación “cara a cara”. El 
resultado es un intercambio continuo entre mi expresividad y la suya.!º 


Lo cierto es que con la “incorporación” de las TIC en lo social, pero en lo 
que aquí respecta ubicado dentro del ámbito educativo, si consideramos 
lo “in-corporado” como lo hecho cuerpo; se van conformando lo que deno- 
minamos “formas emergentes de subjetividad”, pues marcan las relaciones 


5 Berger, P. L. y Luckmann, T. La construcción social de la realidad. Buenos Aires: Amo- 


rrortu Editores, 2003, p. 44. 
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y les dan otro sentido. En cierto modo, se deja atrás esa relación “cara a cara” y 
nos sitúa ante “cara a máquina”, “máquina a cara” o “autómata a autómata”. 
Dentro de dicha relación se configuran nuevas formas de relacionarse y de 
ser, es más fácil expresar sentimientos y emociones ante la máquina, los cua- 
les tienen otra cara como receptor, pero que a su vez los recibirá de otra 
máquina; no es lo mismo pensar en este tipo de encuentros, que en los que 
se generan con otro tipo de experiencias de tipo más humano o al menos 


tradicionalmente humano. 


Asimismo, nos encontramos con la posibilidad de retocar nuestra pro- 
pia imagen, colocar un avatar, es decir una “imagen de mí” pero que es 
distinto a quien soy, o bien, subir una foto de otra persona para hacer creer 
alos demás que se es el de la imagen. Todos estos juegos permiten otro tipo 
de interacciones y por tanto, otra forma de relacionarse, es decir de encon- 
trarse con lo otro, con el otro, y hasta consigo mismo como otro, una fusión 
entre máquina y humanidad, esto es, la tecno-subjetividad, una especie de 
normalización de la cibercultura, un asumir las condiciones específicas y 
particulares de nuestra época, donde las TIC y el internet han trastocado las 
formas tradicionales de interacción humana, en la que el sujeto se mira y 
debe pensarse de otro modo, esperando que logre en cierta forma una 
apropiación reflexiva del uso de la tecnología y no sólo una desmedida ac- 
tividad en la red que lo convertirán en un autómata, un esclavo de la nueva 
era, donde las cadenas de acero se trasformaron en obsesión por la popula- 
ridad en la red y el abandono del propio ser en su mundo terrenal. 
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Humanismo, apertura y servicio: 
principios universitarios y de la ciudadanía 


Oo. 
EL José Honorio Cárdenas Vidaurri! 


INTRODUCCIÓN 


Fi curriculum, más que un concepto, es una práctica de construcción 
cultural.? En su sentido más técnico, hace referencia a los planes que guían 
el aprendizaje formal dentro de un ambiente escolar propicio para alcanzar 
los fines educativos. Sin embargo, el meollo teleológico se encuentra en los 
principios axiológicos que dan sentido a la construcción cultural que se 
pretende. En este sentido, el curriculum es el modo en el que los valores 
se manifiestan en la conducta cotidiana de cada estudiante, mediante sus 
decisiones, hábitos y disposiciones, independientemente de la etapa de 
formación de la que se trate. 


La Universidad, como centro especializado del saber, tiene el propó- 
sito de implementar planes educativos profesionalizantes y, en algunos 
casos, de investigación, con la intención de que sus egresados sean gene- 
radores de desarrollo económico y cultural. Más como institución social, 


tiene la tarea de refinar las competencias personales de cada uno de sus | 
miembros para construir conjuntamente una ciudadanía que se corres- | 
ponsabilice del bien común.? Y aún más: la misión de toda Universidad à 
no concluye en la proveeduría de profesionistas técnicamente competen- 
tes y socialmente responsables, porque la vocación universitaria es la de : 
acompañar a la ciudadanía en los procesos democratizadores y en los pro- . 
yectos de desarrollo; es decir, que coadyuva, en todos los sentidos, en el à 


1 Profesor de la Universidad Anáhuac, México. 
Correo electrónco: jose.cardenasvOanahuac.mx 
2 Cfr. Ferrini, R. Bases Didácticas. México, Editorial Progreso, 2001. 
3 Cfr. Glathorn, A. The Nature of Curriculum. Los Angeles, Good Year Books, 1987. 
4 Cfr Fernández, M. Las Tareas de la Profesión de Enseñar. Madrid, Editorial Siglo XXI, 1994. 
5 Cfr. Borrero, A. Idea de la Universidad Medieval. Bogotá, Universidad Central, 1998. 
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mejoramiento político y social de su entorno. Por lo anterior, la presente 
exposición tiene por objetivo valorar los conceptos de humanismo, aper- 
tura y servicio, sus relaciones axiológicas y su impacto en el curriculum de 
la Universidad” y su misión transformadora de la sociedad. 


1. LAAXIOLOGÍA COMO MARCO FILOSÓFICO DE LA PEDAGOGÍA 


Toda Universidad tiene un ideario filosófico que refleja los principios 
y valores que conforman su identidad. No obstante, hay principios y valo- 
res que son comunes a toda institución educativa, independientemente 
de su origen, su historia y su estructura. Tal es el caso del humanismo, la 
apertura y el servicio que, más que valores, son principios que sustentan 
las relaciones humanas y que axiológicamente se relacionan para inspirar 
idearios educativos. De aquí que convenga hacer un par de consideracio- 
nes al respecto: 


1. Primero, los principios no son valores, sino su fundamento. Un valor es 
la manifestación del bien en orden a un propósito específico; pero el 
principio es la categoría determinante del bien porque es la causa final 
de los valores.*Se le llama principio no porque le anteceda en el tiempo 
sino porque no requiere demostración, pero en el tiempo, el principio 
es lo que se espera lograr con la práctica de aquellos valores a los que 
fundamenta. 


2. Segundo, los principios, al igual que los valores, son objetos ideales del 
conocimiento y, por ello, existen exclusivamente en el entendimiento.” 
Porque la inteligencia es la única capaz de identificar su existencia, 
características, implicaciones, repercusiones y, eventualmente, su mani- 
festación. Cada principio fundamenta una serie de valores que, a su vez, 
pueden realizarse en las conductas cotidianas; en las decisiones, hábitos y 
disposiciones; y mostrarse de distintas maneras como “bienes” concretos. 
En última instancia, cuando los principios fundamentan valores y estos 
manifiestan determinados bienes específicos, !! la vida humana se en- 
frenta a la experiencia de lo bueno, de lo bello, de lo verdadero. 


Cfr. Guajardo, H. Vocación Universitaria. Monterrey, Editorial Font, 2017. 


El término “universidad” se utiliza en referencia a toda institución de educación 
superior, sin distingos, y sin referir alguna institución en lo particular. 


8 Cfr Rueda, B. Ser y Valor. México, Editorial Progreso, 1969. 

Cfr. Frondizi, R. ¿Qué son los Valores? México, Fondo de Cultura Económica, 1972. 
Cfr. López, A. El Conocimiento de los Valores. Pamplona, Editorial Verbo Divino, 1999. 
1 Cfr. Scheler, M. Ética. Madrid, Editorial Caparrós, 2001. 
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En síntesis, la intuición intelectiva de los principios y la vivencia con- 
creta de los valores que de ellos derivan, representan para cada ser humano 
la expresión trascendental de la experiencia ética que posibilita la mate- 
rialización de un proyecto de formación humana en todo su esplendor.*? Y 
para el caso particular de la Universidad, cuyo ideal es la transformación 
social, los valores, virtudes y prácticas cotidianas que conforman el curricu- 
lum, serán apetecibles para los estudiantes en la medida que reflejen los 
principios que los sustentan y que se abordan en los siguientes apartados. 


2. EL HUMANISMO COMO PRINCIPIO DE LIBERTAD 


Bajo el concepto de “humanismo” nos referimos a una serie de cuali- 
dades que están imbricadas en la experiencia de una vida que resulta ser 
personal; es decir, de la condición más alta a la que puede aspirar un ser 
racional, precisamente porque denota una vida de orden espiritual. Santo 
Tomás de Aquino, refiriendo esta cualidad, señaló que la persona es lo más 
excelso que existe en la naturaleza, y bajo este último concepto no se re- 
fiere al cosmos, sino a la esencia misma. 


El ser humano es libertad, porque toda su vida está tomando decisio- 
nes de orden moral. Al inicio, la experiencia humana solo distingue el bien 
del mal en tanto principios, pero la vida social prepara para la elección refi- 
nada del bien y la empatía permite ver otras perspectivas que son privilegio 
de la vida racional. 


Hablar de humanismo en cuanto principio es hablar de señorío, de 
dignidad y de reciprocidad, puesto que ningún ser humano puede com- 
prenderse esencialmente a sí mismo si no tiene, por lo menos en un esfuerzo 
leal, el entendimiento de la experiencia de vida del otro. Porque el ser del 
otro no es distinto a mi propio ser; sí hay una diferencia existencial, pero ésta 
no es en términos esenciales.!* El humanismo, en cuanto principio, es el fac- 
tor común que hermana a la comunidad universal, incluyendo los que nos 
parecen “muy diferentes”. Pues ni las cualidades corporales como la salud, 
la altura, la tez, el cabello, la edad, la fortaleza, etc., ni tampoco las cualida- 
des espirituales como la inteligencia, los hábitos, las virtudes, el lenguaje, 
etc., son razón suficiente para ser esencialmente diferentes; por el contrario, 


12 Cfr. Gastaldi, I. Persona, Valores y Educación. Bogotá, Confederación Interamericana 


de Educación Católica, 1993. 


13 Cfr. De Aquino, T. Suma de Teología. Madrid, Biblioteca de Autores Cristianos. 1990. 
I q. 29 a. 3 co. 


14 Cfr. Mounier, E. El Personalismo. Buenos Aires, Editorial EUDEBA, 1974. 
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todas esas diferencias son particularidades existenciales que están injerta- 
das en la vida misma, pero sin alterar la eminente dignidad de la esencia 
humana.” Si no existiera el humanismo como principio, la vida personal 
no sería posible porque estaríamos condenados al determinismo, a lo 
mecánicamente útil, a lo cíclicamente predecible, al sinsentido del devenir, 
a durar en el tiempo en vez de vivir un proyecto. Por ello, al hablar de 
humanismo como principio es referir la espontaneidad de la vida, el gusto 
por aprender, el goce de un nuevo logro, el recuerdo de un ser querido, el 
deseo de justicia, la apreciación de la belleza, el anhelo de felicidad y, con 
ello, la esperanza de trascender.!* 


3. LAAPERTURA COMO PRINCIPIO DE ALTERIDAD 


Bajo el concepto de “apertura” nos referimos a una serie de cualidades 
que disponen a compartir de forma directa y genuina la experiencia de 
vida personal. La construcción de la entidad social supera la expectativa 
de vida humana porque es el fundamento de la continuidad histórica, 
donde cada existencia particular se entrelaza con la vida de la humanidad 
y permite el “continuum” que garantiza el desarrollo científico, tecnológi- 
co, artístico, filosófico, cívico, político, económico, ético.” 


La vida social parte de la comunicación interpersonal, pero tiene la 
característica que tiende al desarrollo; es decir, al mejoramiento material y 
espiritual de ambas partes. El ser humano es apertura porque está dispuesto 
de manera natural a la comunicación y al encuentro.!* Desde la experiencia 
primigenia de vida, cada ser humano requiere de ese <<otro>> que alimen- 
ta y habla, que cuida y protege, que acaricia y ama. Mas la vida consciente 
busca además a esos muchos <<otros>> que le enseñan y corrigen, le ani- 
man y detienen, le ayudan y retan, le entregan y exigen. 


Por ello, al hablar de apertura en cuanto principio es establecer una 
perspectiva de alteridad pues ello implica reconocer la existencia del otro, 
estar dispuesto al diálogo, al intercambio de ideas, a la expresión de expec- 
tativas, a la negociación en todas sus formas y, en última instancia, a la 
mejora mutua; pues todo proceso de intercambio termina por fortalecer 


15 Cfr. Mounier, E. La Revolución Personalista. Buenos Aire: Editorial Los Andes, 1974. 

16 Cfr. Mounier, E. El Personalismo... 

17 Cfr. Mounier, E. Manifiesto al Servicio del Personalismo. Madrid, Editorial Taurus, 
1967. 


18 Cfr. Mounier, E. El Personalismo... 
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las cualidades personales y vislumbrar aquellas deseables para un modo 
de vida más pleno.!º Si no existiera la apertura como principio, la vida 
humana estaría condenada a la extinción, pues no sería posible conformar 
el conjunto de bienes sociales que constituyen el orden y el progreso, ni 
habría manera de heredar los valores éticos y estéticos que han hecho posi- 
ble las grandes civilizaciones. Incluso, si no existiera interés por la vida del 
otro, solo habría un egoísmo tan exacerbado que la expectativa de vida 
duraría tan solo el tiempo que tarda en imperar la ley del más fuerte. De 
ahí que, al hablar de apertura como principio es referir de manera inme- 
diata el interés de encontrarse con el otro y junto a dicho gesto el descubrir 
esa parte del misterio humano donde se encuentra la certeza de ser único 
y original, la gratitud de recibir, la generosidad de dar, el valor de sentirse 
complemento del otro y complementado por el otro, el ánimo de la auto- 
nomía y, de modo máximo, en la ineludible responsabilidad de entregar a 
las próximas generaciones el fruto de la interacción humana, la cultura, 
toda vez que ésta contiene lo esencial para preservar el humanismo y aspi- 
rar a más altos niveles de vida personal. 


4. EL SERVICIO COMO PRINCIPIO DE FRATERNIDAD 


Bajo el concepto de “servicio” nos referimos a la disposición genuina y 
voluntaria de todas las cualidades personales para mejorar las condiciones 
de vida de la comunidad o de cualquiera de sus miembros. Tal acción 
resulta de concebir el bien común como el primero de los bienes indivi- 
duales, pues es claro que nadie puede construir un proyecto de vida digna 
y buena, a costa de las inclemencias existenciales de sus congéneres. 


Trabajar desinteresadamente por el bien común puede representar una | 


tarea titánica pues, de inicio, hay que vencer la inercia del confort; pero más 
pronto que tarde se descubre que aún en el cansancio y el desgaste, se sobre- 
pone la satisfacción de saberse útil para los demás y trascender mediante la 
construcción de bienes que, de algún modo, se perciben dentro del orden 
espiritual?! Por ende, hablar de servicio en cuanto principio es tener cons- 
ciencia de las propias capacidades y la convicción de compartirlas a los 
demás; es referir esfuerzo individual y trabajo colectivo para construir me- 
jores condiciones de convivencia. Y es que la existencia humana, con sus 


D Cfr. Levinas, E. Totalidad e Infinito. Salamanca, Editorial Sígueme, 1977. 


20 Cfr. Mounier, E. El Personalismo... 


21 Cfr. Scheler, M. Esencia y Formas de la Simpatía. Buenos Aires, Editorial Losada, 


2004. 
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capacidades y esfuerzos, se aferra siempre a las mejores condiciones 
temporales, porque no hay otro lugar donde se presenta la vida.? Esta 
temporalidad provoca continuamente necesidades y el servicio implica 
salir naturalmente al encuentro del otro, para brindarle ayuda genuina y 
desinteresada, conscientes de que el resultado de esa ayuda contribuye a 
una realización personal en términos axiológicos. Y aún más, cuando el ser- 
vicio es parte inherente de cada ciudadano y de la comunidad en general, 
los beneficios dejan de ser esporádicos y sus beneficiarios de ser particula- 
res, pues así es posible erigir las Instituciones públicas que garanticen que 
las condiciones de vida digna se mantengan o incrementen para las 
siguientes generaciones. Es decir, el servicio no se agota en el trabajo volun- 
tario en pro de los más vulnerables, sino al integrarse en las profesiones, 
oficios, gobiernos y en las leyes que aseguren condiciones sostenibles y de 
vida digna en el largo plazo.” 


Si no existiera el servicio como principio se cuestionaría seriamente la 
finalidad de la existencia humana, pues no habría motivaciones para el tra- 
bajo constante, para esperar la maduración de los proyectos, para cultivar 
pacientemente las virtudes y, en última instancia, para la vida feliz. Sin esta 
posibilidad, sería fácil dar paso al conformismo y la vida humana trans- 
curriría entre el desánimo que provoca la actividad inmanente. Por ello, 
al hablar del servicio como principio es insistir por el derecho a construir 
una vida con sentido, por habituarse en la elección del bien y por realizar 
conscientemente la propia vocación, entendida ésta como la forma más ori- 
ginal, más auténtica y más personal de aspirar a la trascendencia.” 


5. DELATEORÍAAXIOLÓGICAA LA PRÁCTICA DE LAS VIRTUDES 


Los conceptos de humanismo, apertura y servicio en cuanto principios, 
se distinguen claramente; pero como no se trata de entelequias, los prin- 
cipios tienden entre ellos a correlacionarse (Véase la Fig 1). Su máxima 
comprensión trasciende sus características individuales, porque al im- 
plicarse en una relación intrínseca con los demás principios, dirimen 
conjuntamente y con mayor especificidad los aspectos de la vida buena a 
la que aspira el ser humano. En este sentido, la correlación de los tres prin- 
cipios fortalece sus posibilidades conceptuales y las de la acción humana? 


22 Cfr. Ortega, J. Unas Lecciones de Metafísica. México, Editorial Porrúa, 2004. 

28 Cfr. Mounier, E. Manifiesto al Servicio del Personalismo... 

24 Cfr. Mounier, E. El Personalismo... 

25 Cfr. Wojtyla, K. Max Scheler y la Ética Cristiana. Madrid, Biblioteca de Autores 
Cristianos, 1982. 
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Siendo el humanismo, la apertura y el servicio tres principios que compar- 
ten esencialmente el mismo nivel de amplitud y profundidad, la correlación 
entre ellos devela que no puede haber una jerarquía, como sí sucede con los 
valores, pues cada uno de ellos sustenta su propia fundamentación.?* Más 
bien, la relación es horizontal, entrecruza sus bondades y como resultado 
nos anticipa para el ser humano otras disposiciones operativas, más con- 
cretas y finas, que resultan igualmente posibles y deleitables en términos 
axiológicos. 


Humanismo 3 Apertura 


N 


Figura 1: Correlación de principios. 


Así las cosas, si el humanismo es el principio que reconoce la dignidad 
de persona que subsiste en cada individuo y dicho reconocimiento se en- 
trecruza con la disposición relacional que deriva del principio de apertura, 


entonces aparece el diálogo como el medio eficaz del intercambio expe- ; 
riencial de la vida y sus implicaciones. Aunque en ciertos contextos podría | 
ser equivalente, en este caso no se trata del mero acto comunicativo sino | 
de la extensión cordial y gratificante de la persona mediante la forma más 
alta de racionalidad, como lo es el lenguaje. Y es que, en este sentido, el len- : 
guaje se identifica con la persona porque consiste en la manifestación total | 
del ser; porque es presencia y es acción; porque es oralidad efímera y escri- à 


tura perdurable; y porque también es el enigmático silencio de la mímica, 


del abrazo, del gesto y del entusiasmo que refleja la mirada, aún en cuerpo | 
inmóvil. Porque el lenguaje integra la totalidad de la persona y en él se | 


vislumbra la racionalidad infinita de la originalidad humana. 


26 Cfr. García, E. El Problema de la Objetividad de los Valores. México, Editorial Colegio E 


Nacional, 1969. 
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En el mismo sentido, si la apertura es el principio que coloca a cada ser 
humano frente a cualquier otro que le trasciende en términos existenciales 
y dicha posición se entrecruza con la posibilidad de complementariedad 
que deriva del servicio, entonces aparece la amistad como el vínculo afecti- 
vo que intrínsecamente entrelaza dos personas en un compromiso común. 
Esta amistad deriva, como única posibilidad, de una decisión libre y recí- 
proca, pues es condición de la gratuidad excluir cualquier obligación, 
generando así la correspondencia. En este sentido, la amistad es antesala 
del amor porque opera bajo las mismas premisas de apertura y donación 
servicial. Y aún más, este compromiso genuino, libre y recíproco permite 
descubrir existencialmente que la complementariedad del amigo prepara de 
manera más eficaz a sobrepasar con mayor entereza las contrariedades 
propias de la vida. De ahí que la amistad, como experiencia transforma- 
dora, tienda a ser incluyente con muchos otros que acompañan por la vida 
y en ocasiones, incluso, motive a algunos de ellos a sumergirse, no sin ries- 
gos, en la cautivadora profundidad del ser personal. 


En consecuencia, si el servicio es el principio que pone a disposición 
de los demás las cualidades y bienes personales y dicha generosidad se 
entrecruza con el reconocimiento de la dignidad personal del otro que 
deriva del principio de humanismo, entonces aparece el encuentro como 
el momento donde una persona se hace intencionalmente presente en la 
vida de los demás con perspectiva social y con aspiraciones de trascender. 
Este encuentro no es dialógico y menos aún a distancia; por el contrario, es 
presencia física de un encuentro interpersonal que asume como propia 
una necesidad puntual que lastima a una parte de la comunidad y, al me- 
nos por empatía, a todo ser humano. No basta la compasión, ni siquiera 
cuando ésta motiva prácticas caritativas, generalmente subsidiarias; antes 
bien, el encuentro connota el compromiso solidario por atender la urgencia 
social y mitigar conjuntamente las causas profundas que han de prevenir su 
reiteración (Véase Fig. 2). En este sentido, todo ser humano mejora su ser y 
su identidad, pues es en la donación de sí donde se descubre el señorío de 
la humanidad; es decir, que la presencia física de una persona ante los 
demás termina por ser metafísica cuando son los otros quienes interpelan 
a dicha persona y se descubre la versión más extraordinaria de sí. Por ello 
no es gratuito afirmar que el servicio a la humanidad termina por confir- 
mar la natural aspiración de trascender. 
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Humanismo Apertura 


Figura 2: Principios y virtudes. 


6. LA UNIDAD METAFÍSICA DE LOS PRINCIPIOS Y LAS VIRTUDES 


La relación de estos tres principios en un mismo nivel favorece que ca- 
da uno de ellos aporte un peso específico a la relación con los otros dos 
principios; es decir, el humanismo, la apertura y el servicio aportan el fun- 
damento suficiente que establece el equilibrio metafísico de la correlación, 
originando a su vez las virtudes ya descritas: el diálogo, la amistad y el en- 
cuentro. En términos aristotélicos,? estas tres virtudes se ubican en el justo 
medio entre los tres principios y, lejos de tener una existencia abstracta co- 
mo los valores, son más bien disposiciones operativas de las personas que 


al encontrar suficiente significado en los principios fundacionales, presu- . 


miblemente, se transforman en actos concretos de la libertad humana. 


La correlación equilibrada entre los principios no solo es el estatus | 
deseable para generar virtudes sino también para mantener su signifi- : 
cación individual. Dicho de otro modo, la ausencia de algún principio : 


pondría en riesgo el impacto social que pretende la formación Institucional. 


Por ejemplo, si a los principios que incentivan la vida social le faltara el hu- : 
manismo, la apertura estaría dispuesta al trabajo colaborativo y el servicio : 
motivaría acciones concretas, pero la falta de la visión personalista haría : 


que solo sea un funcionalismo. O bien, si a estos principios le faltara la aper- 


tura, el humanismo reconocería el valor abstracto de la humanidad y el | 
servicio motivaría acciones concretas, pero la falta de un diálogo existencial : 


27 Cfr. Aristóteles, Ética a Nicómaco. México, Editorial Porrúa, 2010. 
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con el “otro” degrada las relaciones a nivel asistencial. O incluso, si a los 
principios que incentivan la vida humana le faltara el servicio, el humanis- 
mo reconocería el esplendor creativo de la persona humana y la apertura 
estaría poniendo rostro y nombre a una infinidad de expresiones existen- 
ciales, pero la falta de una acción concreta por el bien común racionaliza el 
diálogo y lo coloca en riesgo de ideologizar la presencia humana. 


Por consiguiente, los tres principios significan lo que representan, pero 
correlacionados resignifican la vida humana en su máxima expresión. El 
humanismo pone de manifiesto la dignidad y la posibilidad del ser perso- 
nal; la apertura visibiliza la existencia concreta, única e irrepetible de la vida 
temporal; en tanto que el servicio coadyuva al proyecto que permite alcan- 
zar el máximo señorío esencial dentro de la más concreta vida existencial. 


AMODO DE CONCLUSIÓN 


A lo largo de la historia y dependiendo de sus fines específicos, la 
universidad ha implementado una variedad de modelos educativos que 
responden a las distintas etapas de su historia, según los retos de las profe- 
siones y las exigencias de los entornos socioculturales donde se encuentran. 
Pero los principios de humanismo, apertura y servicio (o si se prefiere, los 
ideales de libertad, alteridad y fraternidad), son el componente genético 
más auténtico de estas instituciones universitarias que, desde sus orígenes 
medievales, contienen en sus aspiraciones ideales ciudadanos, además de 
los científicos, económicos, éticos, políticos y estéticos. 


Algunos discursos contemporáneos señalan que, para el contexto lati- 
noamericano del siglo XXI, la educación debería contener innovación, 
agilidad, adaptación, revolución informática, etc. Pero estos conceptos no 
son pedagógicos; menos aún filosóficos; son más bien imaginarios funcio- 
nalistas que determina el mercado laboral para los próximos 5 o 10 años. 
Antes bien, la experiencia universitaria se caracteriza por la búsqueda de 
fines más sólidos, perdurables y significativos tanto para el profesionista 
como para la sociedad en general. Porque la ciudadanía, como la Univer- 
sidad, se construye en la medida que se reconoce la dignidad humana de 
cada “otro” que forma la sociedad, en la medida en que se establecen inte- 
rrelaciones con cada uno de ellos y en la medida en que surgen las acciones 
solidarias con la comunidad, especialmente con aquellos más vulnerables. 


Y lo anterior no es un discurso emergente ante una realidad apremiante, 
como podría ser el contexto de Latinoamérica. Es uno de los componentes 


28 Cfr. Mounier, E. El Personalismo... 
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medulares al curriculum que se materializa en la práctica de la ética profesio- 
nal. En efecto, cada disciplina cuenta desde antaño con códigos inherentes 
para la práctica responsable de la profesión, en cualquier latitud. No obstan- 
te, ante la insuficiencia o ineficacia de tales prácticas en algunos contextos, es 
que la Universidad insta a recuperar los principios, valores y virtudes que 
posibilitan la convicción ética de la participación ciudadana: actitud genero- 
sa por la que cada profesionista se descubre capaz de comprometerse “para 
otros” como persona y, por ende, de vivir “para sí” con plenitud.” 


De aquí que el humanismo, la apertura y el servicio sean principios 
fundamentales del ciudadano, y especialmente de quienes cuenten con la 
privilegiada experiencia de la vida universitaria, y deban por ello materia- 
lizarse como propuesta axiológica, tanto en los curricula universitarios 
como en las instituciones, asociaciones, empresas, gobiernos y profesiones 
que requiere la realidad latinoamericana. 
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INTRODUCCIÓN 


da filosofía y la pedagogía de la sensibilidad para el sujeto en los pro- 
cesos de paz, pueden constituir una de las vías para encontrar “un espacio” 
de inclusión. Y para ayudar a incorporarlo a una nueva realidad: el vivir 
en paz. Realidad que implica cambiar ese destino trágico que ha tenido 
Colombia por causa de la violencia armada durante décadas, y la falta de 
sensibilidad. Esto supone, entre otras cosas, la trans-formación del indi- 
viduo desde su interioridad. Una filosofía y una pedagogía así pensadas, 
podrían indicar algunos caminos para alcanzar la sensibilidad en el sujeto, 
concretamente en el contexto que se tiene en las zonas de reinserción socio / 
política de los excombatientes del conflicto armado colombiano. 


Este trabajo busca generar, desde una filosofía y una pedagogía de la 
sensibilidad, una modesta contribución para la búsqueda de la paz en Co- 
lombia, para que los sujetos implicados se aparten de ese camino de muerte 


en el que se mantuvieron en lucha por imponer un determinado modelo de | 
país. Involucrado en ese fenómeno de violencia, el sujeto se encuentra en : 
un mundo que desprecia la vida, ante la incapacidad de vivir plenamente, : 
cayendo en la negación de lo que significa convivencia, ternura, amor. : 
La filosofía y la pedagogía de la sensibilidad es la elevación del sujeto que, : 
desde el sentimiento interior, va construyendo esa realidad emotiva que re- : 
quiere para entrar en un proceso de permanente inclusión previsto en los : 


acuerdos de Paz. 


El aprehender el significado de sociedad en un sistema político demo- į 
crático pasa por, desde la sensibilidad y su ser, aprender a escuchar al otro, : 


1 
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incluso al que él persiguió y a los que contribuyeron con la situación de la 
violencia. Porque: “el gran secreto de la felicidad humana, radica en sa- 
berse amado, en encontrar esa calma cálida que nos de esa caricia tierna 
que viene a aliviar todas las penas del corazón”? La filosofía y la pedago- 
gía entregan los elementos apropiados para encontrar ese camino, para 
desarrollar esa disposición a la sensibilidad que tanto requiere el ser huma- 
no que ha sido violentado y que busca la recuperación del amor propio, 
para satisfacer la necesidad de ser sensible en medio de la sociedad. De 
igual modo, el presente trabajo se ha propuesto: hacer que una Filosofía y 
una pedagogía de la sensibilidad se conviertan en uno de los ejes funda- 
mentales para la inclusión del sujeto en los procesos de paz. Y, de igual 
modo, señalar los modos y las acciones pedagógicas para que la filosofía y 
la pedagogía y otras disciplinas, contribuyan a encontrar los elementos 
esenciales para lograr la inclusión de los sujetos excluidos en la sociedad, la 
política y la economía. 


Esta propuesta está concebida para que los miembros de la sociedad 
coincidan en un punto de reencuentro para lograr la reconciliación y el per- 
dón que son tan necesarios en una sociedad cuya situación ha sido la 
violencia, la agresión física y verbal como respuesta a cualquier situación 
conflictiva. Es como si la sociedad tuviese una enfermedad donde prima el 
rencor y no el olvido, ni la reparación. La sociedad colombiana es una socie- 
dad que en su historia tiene grabada la venganza y la eliminación física de 
los contrarios. Eliminación que ha cobrado víctimas en todos los segmentos 
sociales y políticos, desde candidatos presidenciales, políticos de izquierda 
y derecha, hasta verdaderos genocidios como fue la muerte de más de cua- 
tro mil integrantes del partido de izquierda Unión Patriótica y en la que los 
que sobrevivieron debieron huir del país o desplazar su sitio de residencia 
a otro lugar. 


El rescate del sentimiento del sujeto con el apoyo de la filosofía y la pe- 
dagogía de la sensibilidad, permitiría consolidar una sociedad en paz. 
Entendiendo la cultura de paz como “los valores, actitudes y comporta- 
mientos que reflejan e inspiran la interacción social y animan a compartir 
basándose en los principios de libertad, justicia y democracia, tolerancia 
y solidaridad que rechazan la violencia y se esfuerzan en prevenir los 
conflictos?” según el concepto de las Naciones Unidas. La cultura de paz se 
alcanza con el diálogo y la negociación entre los involucrados en el conflicto 


e 2 Mateu, Gregorio, Brotes de ternura, Barcelona, Herder, 2005, p.106. 
3 Organización de las Naciones Unidas (ONU) Resolución 4/52/13, 1968. 
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y, es por eso que la filosofía y la pedagogía de la sensibilidad, podrían con- 
tribuir con ese anhelo, suscitando los sentimientos para encontrar esa 
ternura que se necesita para entrar en un proceso permanente de inclusión, 
que en el caso colombiano es una de las metas de los acuerdos alcanzados 
entre los actores de la guerra. La filosofía y la pedagogía nos brindan los ele- 
mentos apropiados para encontrar ese camino. 


Con el auxilio de la filosofía y la pedagogía se ayudaría a consolidar 
ese nuevo espacio que se va desarrollando de acuerdo con los avances y 
necesidades de los sujetos que están decididos al cambio para el bien; de 
alguna manera sería el aprender de nuevo a tener expectativas para todos 
los reinsertados que le apuestan a la vida, lo que a su vez, significa disponer- 
se para el diálogo y crear ideas transformadoras que consoliden el proceso 
de conversión de una sociedad que está sumida en la violencia, el horror y 
el crimen en todas sus manifestaciones, que van debilitando a la persona 
y a la sociedad. 


1. LA SENSIBILIDAD, UNAAPROXIMACIÓN CONCEPTUAL 


La existencia de los sujetos está determinada por el desarrollo y la 
vivencia de la sensibilidad en la cotidianidad y en su quehacer diario, en su 
relación con el mundo y con los demás individuos que están en él, por medio 
del contacto físico, verbal o visual. La sensibilidad es lo que cada hombre, 
interioriza por medio de los sentidos y que se va a constituir como parte del 
ser. Sensibilidad “del latín sensibilitas es la facultad de sentir (propio de los 
seres sensibles y animados). El término adquiere diferentes significados de 


acuerdo al contexto”*. La sensibilidad también se entiende como la capa- : 
cidad que tiene el sujeto para desarrollar conocimientos que le permiten : 
recibir e interpretar los estímulos del mundo exterior por medio de los sen- : 
tidos: las sensaciones, las emociones que permiten disfrutar la belleza que : 
proporciona la naturaleza, los triunfos personales o grupales, pero también . 
los sufrimientos que pueden afectar a los sujetos en su proceso de vida. La : 
sensibilidad tiene que ver con la humanización que deben tener y desarrollar : 
los sujetos para no agredirse y maltratarse, la humanización del individuoes : 
un proceso que empieza en la familia. Si ellos son traídos al mundo de forma . 


consciente y deseada, desarrollarán una sensibilidad positiva cargada de ter- 


nura por el otro. Pero si son rechazados y si no se les presta una atención . 
debida, la sensibilidad va a ser negativa y su humanización estará en un | 


4 Pérez, Julián y Merino, María: Consultado en: de / sensibilidad / 
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segundo plano, siendo seres a los que poco o nada les interese la existencia, 
constituyéndose en muchos casos, en un problema familiar y social, es decir, 
personas desadaptadas que terminan en la delincuencia y la marginalidad. 


Entendiendo que la familia es para muchas sociedades el eje principal 
de la sociedad “una amplia mayoría de los antropólogos coinciden en que 
el ser humano casi siempre ha tendido a agruparse bajo formas familiares 
muy similares, procurando un sentido de pertenencia, seguridad, estabi- 
lidad y trascendencia”, lo que significa que la familia, en el proceso de 
sensibilidad de los sujetos que forman el núcleo familiar, tiene la obligación 
de que aquellos que la constituyen, aprendan a humanizar sus relaciones. 
Entendiendo por humanizar, según las dos entradas del diccionario de la 
RAE, como, “1. Tr. Hacer humano, familiar y afable a alguien a algo. 2. Pmrl. 
Ablandarse, desenojarse, hacerse benigno.” La humanización es, ante 
todo, la acción que ejerce el hombre, para relacionarse consigo mismo y 
con los demás hombres que están en el medio que habitan, y es también la 
relación que los sujetos establecen con el espacio que comparten. La huma- 
nización también tiene que ver con el sufrimiento, con el propio y con el de 
los demás. Hacerse sensible ante la situación de pena que por alguna cir- 
cunstancia personal o grupal que afecte al sujeto, un dolor que puede ser 
físico o emocional. Penas causadas por situaciones que han rodeado a las 
personas, tales como la violencia política que ha sufrido Colombia durante 
largas épocas de su historia. Violencia entre los partidos políticos; violencia 
desatada entre los grupos insurgentes de izquierda y el Estado; violencia per- 
petrada por el paramilitarismo y las bandas criminales; violencia originada 
por gobiernos dictatoriales como los del cono sur Argentina o Chile. 


Así como la dictadura militar de Augusto Pinochet en Chile causó la de- 


: saparición de cientos de personas, pudiéramos también referirnos a los 
: llamados falsos positivos que cometieron algunos miembros del ejército 
: colombiano y que hoy son juzgados por esos delitos en los que murieron 
: personas que no tenían que ver directamente con el conflicto armado. Esto 
: se ventiló en “la Jurisdicción Especial para la Paz” (JEP) donde cada uno de 
: los 92 militares que hasta el momento han entregado de manera voluntaria 
: sus versiones dentro del proceso que abrió la justicia por los llamados 
: falsos positivos”? Es lamentable observar en algunas personas, acciones 


: 5 Rosales, Jesús. La importancia de la familia y de su función en la sociedad, 2016, Blog. 


Consultado en https: / /www.enfoquealafamilia.com /single-post/2016/08/22/ 
La-importancia-de-la-familia-y-de-su-funci%C3%B3n-en-la-sociedad 


: 6 Real Academia Española (RAE), Diccionario de la lengua española, Madrid, RAE, 


2001, p. 1239. 


: 7 Paz,2019,p.14. 
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que sorprenden por ser de una perversidad y una insensibilidad como para 
desarrollar maquinaciones que dañan a los otros, sin importar el sufri- 
miento, el dolor y la muerte. Es la negación de la vida. Pero la sensibilidad 
del ser, la humanización de la realidad, es la respuesta esencial que la per- 
sona debe asumir frente al sufrimiento propio y del otro, como seres que 
sufren y necesitan ser protegidos y apoyados. Abogamos por personas 
que se relacionen en la solidaridad y generen esperanza en medio del trance, 
en una sociedad que ha estado y continúa en conflicto destruyendo la vida 
y la humanidad. La solidaridad es, ante todo, el apoyo y se moviliza en favor 
de quienes han sufrido alguna calamidad natural o personal. La solida- 
ridad en general, se comparte con otros individuos para alcanzar un fin 
común que los une en situaciones materiales o sentimentales difíciles y 
sobre todo cuando se presentan tragedias y se debe amparar la vida y la 
dignidad de los que han sido víctimas de la violencia o de la guerra. 


Solidaridad significa apoyo, ayuda, protección a los individuos que pa- 
san por situaciones difíciles como las generadas por los conflictos como los 
sucedidos en Colombia durante largo tiempo. “El concepto proviene del 
término del latín soliditas que hacía referencia a una realidad homogénea, 
entera y unida donde los elementos que conformaban ese todo eran de igual 
naturaleza”%% por eso la solidaridad qué parte de la sensibilidad de los 
sujetos, es un valor que tiene que ver con la colaboración, que es el carácter 
mutuo que se da entre los sujetos y que logra superar las más terribles 
situaciones que tocan al hombre: desastres naturales, hambre, guerras, en- 
fermedades; ante estas circunstancias el sujeto con sensibilidad, como 
persona que es, debe ejercer su acción de caridad con el prójimo qué ayuda 
a las otras personas, a los necesitados. Y es que la caridad y la solidaridad 
en la acción van unidas. 


La solidaridad motiva la caridad. El término caritativo se deriva de la 
palabra caridad y, “La palabra caridad etimológicamente proviene del latín 
caritas, o charitas y caritatis, que significa benevolencia, gracia, favor, cariño, 
amor” ®® La persona caritativa en el desarrollo de su sensibilidad puede ser 
ante todo altruista, y bondadoso con los demás seres, para mejorar su situa- 
ción y procurar que tengan buena calidad de vida. Quienes son caritativos 
son desinteresados, se dedican a la filantropía, tienen amor por los seres 
humanos y en general por la humanidad. Y es que filantropía significa 
“amor a la humanidad” son sujetos que en su quehacer pretenden resolver 


8 Oficina del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados -ACNUR- 
2017. 


? Diccionario virtual Definiciona. Consultado en https: / / definiciona.com / caridad / 
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los problemas sociales que tienen los hombres pobreza, desempleo, La pa- 
labra filantropía “deriva del griego pios (filos) y áv8gwxos (ánthropos), que 


se traducen como “amor” (o “amante de”, “amigo de”) y “hombre”, respecti- 
vamente, por lo que filantropía significa “amor a la humanidad”*. 


La filantropía tiene sus orígenes en la Ilustración europea del siglo XVII 
en la que se presenta una visión de progreso cuyo centro es el hombre. En 
Inglaterra, la clase pudiente nobles oligarcas, empiezan a ayudar a los su- 
jetos y a las comunidades más desfavorecidas formando asociaciones y los 
clubes de caballeros para ayudar a los demás en sus necesidades priori- 
tarias; en el siglo XXI surge una serie de individuos multimillonarios que 
con sus fortunas personales y a través de donaciones y fundaciones, ayu- 
dan a los necesitados en el mundo como Bill Gates, George Soros y Warren 
Buffett entre otros. 


2. LA SENSIBILIDAD DEL SUJETO 


El humanismo se desarrolló como una propuesta de carácter filosófico 
que rompió con los esquemas de la escolástica en Europa y cuyo centro es 
el hombre, retoma las obras de los filósofos griegos Platón y Aristóteles con 
una visión propia del siglo XVI, por su esencia del renacimiento todo gira 
en torno al sujeto que es sensible, que ama, sufre y llora ytiene problemas 
existenciales. El humanismo se ha consolidado en estos tiempos difíciles de 
nuestra realidad y cotidianidad, donde la sensibilidad y el humanismo tie- 
nen que ir de la mano “En la época actual se ha hablado de “humanismo” 
(...) sobre todo, para calificar ciertas tendencias filosóficas, especialmente 
aquellas en las cuales se pone de relieve algún <ideal humano>”*”. Existen 
varias tendencias filosóficas que trabajan el humanismo y que tocan la sen- 
sibilidad de los individuos como existencia vital del hombre y que han 
llegado para responder a la situación de la persona como sujeto sensible; 
dolidos por la circunstancia de violencia que se ha dado en la realidad co- 
lombiana y de las dictaduras y los malos gobiernos democráticos que viven 


bajo la tutela de los gobernantes capitalistas norteamericanos. 


Existen diferentes movimientos filosóficos humanistas que están a fa- 
vor de la condición de los sujetos, proponiendo una mejor calidad de vida, 
teniendo presente la sensibilidad en la que están presentes los sentimientos 


: y el ser del hombre. Entre esas visiones humanistas encontramos: el huma- 
: nismo cristiano, uno de cuyos representantes es Maritain; el humanismo 


socialista, el humanismo existencialista e incluso un humanismo científico. 


: 10 Mora Ferrater, José. Diccionario de filosofía. Barcelona, Ariel, 1994, p. 876 
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El «humanismo» ha sido uno de los caballos de batalla en el pensamiento 
contemporáneo, especialmente entre existencialistas, marxistas, existencia- 
listas que se han declarado a la vez marxistas (o viceversa), personalistas y 
estructuralistas de diversas filiaciones. Poco después de la segunda guerra 
mundial, existencialistas, marxistas y personalistas cristianos declararon 
a menudo que cada uno de ellos era representante del verdadero huma- 
nismo.!! También se presentan algunas tendencias y hechos que van a 
relacionar el humanismo, que centra su labor en el hombre, -en su realidad, 
en la sensibilidad del sujeto-, con las ideas liberales de la burguesía europea 
de la época, lo que significó que surgieran sospechas sobre el humanismo y 
que se criticara como lo hicieron los integrantes de la escuela de Frankfurt. 


El humanismo es ante todo, el hombre en su totalidad y no fraccionado. 
Así, por ejemplo, Lévi-Strauss criticó el humanismo de Sartre, que denunció 
como una manifestación de subjetivismo, de un excesivo primado otorgado 
al cogito, sin que valiera al efecto que tal cogito fuera objeto de «totaliza- 
ciones». Curiosamente, la crítica del humanismo se apoyaba a menudo en 
Marx; para la defensa de sus respectivas posiciones, los miembros de la Es- 
cuela de Frankfurt, Sartre, Lévi-Strauss y Althusser apelaban igualmente a 
Marx. Al efecto había que reinterpretar a Marx y eliminar de él todas las 
«veleidades» humanistas. Fenomenólogos y autores de tendencias her- 
menéuticas, como Paul Ricoeur y Mikel Dufrenne, se han opuesto a estas 
tendencias anti-humanistas, especialmente a las manifestadas en las posi- 
ciones estructuralistas o en Foucault!? Autores que consideraron, desde sus 
diferentes posturas filosóficas, lo esencial que es el humanismo para el 
desarrollo de la humanidad principalmente, después de las guerras que 
consumieron a Europa y más adelante, frente a las confrontaciones bélicas 


en Asia y la descolonización de África en la que los sujetos son lo esencial y | 


la sensibilidad parte vital de todo ser humano. 


3. APROXIMACIÓN A UNA FILOSOFÍA DE LA SENSIBILIDAD 


La filosofía de la sensibilidad tiene sus raíces en la filosofía de los pre- : 


socráticos en Grecia teniendo en cuenta que el hombre, el individuo, 


conoce sabiendo que existe. Según los griegos, el mundo sensible o de la : 
sensibilidad se puede conocer y aprender usando los sentidos, sin embar- : 
go, Diógenes Laercio en sus escritos afirma que la sensibilidad que nos : 


dan los sentidos no siempre es acertada ni suficiente: 


u Thid, p. 1566 
2 Ibid, p. 1568. 
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Nilos dioses te induzcan a un camino común por ser trillado. 
No resuelvan los ojos sin examen; no juzguen por el eco los oídos, ni por la 
lengua juzgues. Juzgue, sí, la razón en las cuestiones? 


Pero, aunque la sensibilidad es herramienta esencial para desarrollar 


el conocimiento y llegar a la verdad de las cosas y a su ser, no se considera, 
entre los presocráticos, de fiar. Parménides pretende llegar a la verdad del 
ser y de las cosas y al sentido de ellas, a través de la razón lógica refutando 
el conocimiento por vía sensible: 


Pero tú, no obstante, aleja tu pensamiento de esta vía y no te dejes llevar 
sobre ella por la fuerza rutinaria de la costumbre, ni manejando tus ojos 
irreflexivamente, ni tus oídos que recogen todos los ecos, ni acaso tu len- 
gua; juzga, por el contrario, con razones que admiten múltiples pruebas, 
como las que yo te he mostrado.!* 


La sensibilidad construye realidades que los seres y los sujetos tienen 


presentes en su existencia que es lo que los encamina a encontrar la plena 
realización como seres existentes, encontrando la verdad y dando relevan- 
cia a los sentidos: 


Los sentidos nos informan del estado de las cosas que nos rodean y cada 
uno es selectivo respecto a la clase de información que proporciona: el ojo, la 
piel y el oído ofrecen información temporal y espacial en sus tres dimensio- 
nes; el olfato y el gusto, en cambio, son sentidos químicos que proporcionan 
información sobre la composición de la materia volátil o soluble.! 


Los filósofos griegos consideraron la importancia que tienen los senti- 


dos en el proceso de la sensibilidad que tiene todo sujeto que ha llevado 
una vida normal. Es diferente cuando los mismos han pasado por situacio- 
nes difíciles como: violencia, guerra, pobreza, desarraigo, entendiendo que 
la “sensibilidad (del latín sensibilem, sensible), facultad de un ser vivo (sin- 
tiente) de percibir estímulos externos e internos a través de los sentidos”. 
Platón en sus planteamientos filosóficos, considerará la relación que se da 
entre el objeto de la sensibilidad de atraer los sentimientos que posee todo 


13 


14 


15 


Laercio, Diógenes. Vidas de los filósofos ilustres. Barcelona, Ediciones Iberia, 1962, 
p. 63. 

Parménides, Fragmentos escuela de Elea, México, Aguilar, 1981, p. 51. 

Sensibilidad, s.f. Wikipedia la enciclopedia libre. Recuperado el 15 de enero de 2019 
de https: / /es.wikipedia.org /wiki /Sensibilidad (biolog%C3% ADa) 
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sujeto. La sensibilidad es la facultad que tienen los sujetos para experimentar 
estímulos por medio de los sentidos y reaccionar cuando se dan las sensa- 
ciones cuyo origen está dentro del cuerpo del sujeto. En Platón la filosofía 
de la sensibilidad se concreta cuando en el libro VII de la República en la 
alegoría de la caverna, en la que los prisioneros o los habitantes de ese sitio 
siempre han estado encadenados y son liberados de esa situación de oscu- 
ridad y encontrar otra realidad que no era la que estaba “;Y qué? Cuándo 
se acordara de su anterior habitación y de la ciencia de allí y de sus antiguos 
compañeros de cárcel, ¿no crees que se consideraría feliz por haber cambia- 
do y que les compadecería a ellos?!º. La sensibilidad de estos prisioneros 
liberados es semejante a la realidad que han vivido aquellos sujetos que 
han estado en situaciones de riesgo por la violencia, el desplazamiento y la 
indiferencia, así como la exclusión que no les ha permitido ser incluidos en 
el sistema social al encontrarse en la nueva realidad. 


Por su parte, Kant aborda desde su filosofía lo que es la sensibilidad 
que él la entiende como el potencial que tiene el sujeto de atraer los valores 
estéticos y morales. Según el filósofo alemán es la facultad que tiene el 
sujeto para tener sensaciones que se relacionan con la percepción. Clasifica 
la sensibilidad en interna y externa donde la sensibilidad interna es la ca- 
pacidad que tiene el sujeto de conocer lo que es su propia vida psíquica y 
saber cómo es su estado de ánimo triste recordando lo acontecido. La sen- 
sibilidad externa que es cuando el sujeto conoce de inmediato los objetos 
físicos la sensibilidad es la capacidad que desarrolla cada sujeto en su pro- 
ceso de conocimiento y aprendizaje 


Hay que ver cómo las personas que han vivido y sufrido la violencia 
pueden entrar a vivir en una sociedad que los excluyó y cómo se puede lo- ; 
grar una buena calidad de existencia. Y, ¿cómo suscitar la sensibilidad y la | 
ternura en aquellas víctimas de la violencia que han estado en situaciones 
de exclusión desde lo social, lo político y lo económico? Definir la sensibi- 
lidad desde lo filosófico es dificultoso, pero, afirma González (1997) que: 


...la sensibilidad en general es aquella facultad o fuerza vital, la cual nos 
sirve, ya para percibir los objetos materiales y sensible singulares, ya para 
experimentar determinadas afecciones internas con relación y dependen- 
cia de éstas percepciones.!” 


16 Platón, La República. En: Grandes obras del pensamiento, Barcelona, Ediciones Altaya, 


1993, p. 326. 
González, Zeferino. Filosofía elemental. En: Proyecto filosofía en español. Oviedo, 
Fundación Gustavo Bueno, 1999, p. 227. 
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La sensibilidad es una situación normal en la que el sujeto entiende que 
la cotidianidad es parte fundamental de su existir, mientras que para quienes 
han estado en situación de violencia, temor y desarraigo, sus circunstancias 
sensibles son diferentes. Y diferente es lo que percibe con relación a un sujeto 
enla “normalidad”. Para quien ha sido violentado y entra en un proceso de 
paz, el desarrollo de su sensibilidad puede ser un paso esencial para que 
encuentre el camino de inclusión en el sistema sociopolítico. En un régimen 
de exclusión, la sensibilidad es reconocerse y que lo reconozcan, que acep- 
ten que él es parte de esta sociedad y que es un sujeto sensible, que tiene 
sentimientos y razona. Se piensa en una propuesta que le permita “ser”, no 
alguien violento sino uno más, parte de la sociedad política y económica. 
Son la sensibilidad y el entendimiento quienes permiten conocer y reco- 
nocer la realidad con el ánimo de abandonar la rebelión contra el Estado. En 
este proceso la sensibilidad implica reconciliar su situación con la nueva 
realidad que vivirá, que es la construcción de una paz que debe ser duradera 
y se tiene que apoyar en la educación para lograrlo. 


4. UNA PEDAGOGÍA DE LA SENSIBILIDAD, NOTAS PRELIMINARES 


Para la consolidación de la paz en las personas, cuando una sociedad 
ha vivido periodos de violencia de diferentes formas y maneras, y en la que 
se ha perdido el significado y el sentido de la vida, hay que buscar los me- 
dios para transformar esa realidad y en ellas la educación debe estar en una 
posición de privilegio junto a la pedagogía de la sensibilidad sabiendo que: 
“la pedagogía es el estudio sistemático de la educación. Presupone por ello 
un arte educativo sobre el que aplica la reflexión de la filosofía y de las 
ciencias para profundizar en el conocimiento y mejorar su práctica”! La 
pedagogía y la filosofía de la sensibilidad van a apoyar a la persona en el 
aprendizaje, con el uso de los sentidos y los sentimientos para que amen 
el conocimiento. Por eso: “los niños y niñas que son tocados sensiblemente 
desde una pedagogía que los asume como sujetos de derechos, se relacionan 
con sus entornos, espacios, familias, vecinos y amigos de formas espontá- 
neas y auténticas”.!? 


Plantear la pedagogía de la sensibilidad para los que están en un pro- 
ceso de paz es intentar romper con los esquemas tradicionales que ha tenido 


: 18 Laeng, Maur. Vocabulario de pedagogia, Barcelona, Herder, 1982, p. 261. 


1? República de Colombia. Ministerio de Cultura, Conceptos claves: La pedagogía de la 
Sensibilidad y la cinta de Moebius (noviembre 27 de 2015) [Mensaje de blog] Magua 
Red. Recuperado de https: / / maguared.gov.co / conceptos-claves-la-cinta-de- 
moebius / 
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la educación y la pedagogía y recordar la frase de Friedrich Nietzsche “a 
quien no esté en condiciones de producir horror hay que rogarle que deje 
en paz las cuestiones pedagógicas”. Para ello la educación y la pedagogía 
deben ser el espacio que permita a los escolares disfrutar el aprender qué 
es la protección de la vida con proyectos que trasciendan en ellos y en la 
sociedad para la inclusión de aquellos que han estado en situación de con- 
flicto con el Estado y a quienes la sociedad excluye. Este proceso se da 
cuando los relegados inician un proceso de reconocimiento de sí mismos, 
de percatarse que tienen que entrar en una sociedad y que ella tiene unas 
normas políticas establecidas por la Constitución, en la cual se afirma que 
todas las personas que son parte tienen el derecho esencial a la vida y que 
a cualquier persona por ninguna razón, se le aplica la muerte económica, 
social o política. Sin embargo, en muchas circunstancias se ha aplicado la 
pena de muerte. Por razones políticas han sido asesinados candidatos pre- 
sidenciales, opositores políticos de cualquier partido, ejecuciones hechas a 
nombre de la seguridad y la paz por la extrema derecha para mantener el 
estado de las cosas y los privilegios de clase. Esos asesinatos son realizados 
por bandas paramilitares, narcotraficantes, grupos criminales dedicados 
al sicariato y otras actividades delictivas o los asesinatos selectivos hechas 
por las guerrillas y las ejecuciones extrajudiciales de personas ajenas al 
conflicto, realizadas por miembros de las Fuerzas Militares a pesar de la 
declaración constitucional que en el artículo 13 afirma que: 


Todas las personas nacen libres e iguales ante la ley reciben la misma protec- 
ción y trato de las autoridades y gozan de los mismos derechos, libertades 
y oportunidades sin ninguna discriminación por razones de sexo, raza, 
origen nacional o familiar, lengua, religión, opinión política o filosófica. El 
Estado promoverá las condiciones para que la igualdad sea real y efectiva y 
adoptará medidas en favor de los grupos discriminados o marginados. 


Tal es la situación que tienen que enfrentar quienes estuvieron en guerra 
contra el Estado y se acogieron a un acuerdo de paz, recibiendo los bene- 
ficios jurídicos, económicos, sociales y educativos que tiene todo ciudadano. 
Sin embargo, las condiciones han sido difíciles ya que han asesinados ex 
combatientes de la antigua guerrilla y líderes sociales, por reclamar derechos 
arrebatados por quienes no quieren una nación en paz y con plenas garantías 
para todos los ciudadanos. 


20 Constitución Política de Colombia, Gaceta Constitucional No. 114 de 4 de julio de 
1991. p. 5. 
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Hay que cambiar esa realidad con la pedagogía de la sensibilidad, re- 
cuperando los sentimientos y la ternura, el amor que los individuos deben 
poder expresar. La pedagogía es una acción con la que se puede construir 
futuro, con amor hacia las personas para que la realidad se transforme y 
sea una nueva forma de relación con los demás, todo ello en tensión hacia 
la felicidad como objetivo de vida y es que, si “pongo la felicidad afuera, en 
lo que me dicen, y me ofrezco como un producto consumible, mi mundo 
interior entrará automáticamente en decadencia.”?! La sensibilidad peda- 
gógica tiene que ser la esencia para recuperar la confianza que debe tener 
el sujeto, en su proceso de inclusión en la nueva realidad que se le presenta, 
en las nuevas condiciones de vida, en las que los sentidos son elementos 
fundamentales para aprender a vivir en condiciones distintas a las que han 
tenido las víctimas y los victimarios de la violencia entre ellos y es que “la 
agresividad es mala, la destructividad es mala, y no sólo un pretendido 
mal, (...); pero es humana.”2 


La persona que está en proceso hacia la paz, encuentra en la pedagogía 
de la sensibilidad una herramienta para superar los estados emocionales 
que tuvo cuando estaba en situaciones de violencia; y en su proceso de sen- 
sibilización pedagógica aprecia el mandato de la Constitución Política que 
en su artículo 67 afirma que “la educación es un derecho de la persona y un 
servicio público”? y que ese derecho se ejerce sin importar la edad, condi- 
ción social y situación política. Es así que, quienes han sido marginados de la 
sociedad por su lucha subversiva, requieren ser educados con la pedagogía 
de la sensibilidad teniendo en cuenta que la Ley 115 General de Educación, 
al señalar su objeto, afirma que: “La educación es un proceso de formación 
permanente, personal, cultural y social que se fundamenta en una concep- 
ción integral de la persona humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus 
deberes.” por tanto, la pedagogía de la sensibilidad debe ser propositiva 
que construya los sujetos desde lo pedagógico y que salgan definitivamen- 
te de ese mundo en el que vivían: de violencia, desasosiego y tristeza, y, de 
pronto un mundo sin sentido, viviendo una vida de opresión sabiendo que 
ellos fueron los violentados lo que significa que, como dice Freire, “Son los 
que oprimen, quienes instauran la violencia; aquellos que explotan, los que 


: 2 Riso, Walter La fidelidad es mucho más que Amor. Bogotá, Norma, 2000, p. 134. 

: 2 Fromm, Eric. Anatomía de la destructividad humana. México, Siglo XXI, 1994, p. 77. 

: 8 Constitución Política, Op. Cit., p. 22. 

: 2 Congreso de la República de Colombia Ley 115 de 1994. Ley General de Educación 


Diario oficial. 8 de febrero de 1994, p. 19. Bogotá. 
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no reconocen en los otros y no los oprimidos, los explotados, los que no son 
reconocidos como otro por quienes los oprimen”” Esta dinámica de vio- 
lencia es provocada por aquellos que en su mundo o forma de ser, no 
permiten que los otros tengan una posibilidad de existencia y una calidad 
de vida mejor, es el mundo de los que manejan el poder para destruir bajo 
la sensibilidad del miedo. 


La amenaza permanente de destrucción, por el ejercicio de la fuerza, 
impide una relación de amor, pero no por culpa de quienes han sido someti- 
dos. La pedagogía de la sensibilidad busca retomar al sujeto y sensibilizarlo 
de sí mismo y así mirarse cómo es y cómo se proyecta después de estar en la 
violencia de la guerra y el desplazamiento, del sufrimiento de no llevar una 
existencia estable donde todo es zozobra e incertidumbre “por ello, para re- 
solver con acierto las tareas pedagógicas propiamente dichas hay que tener 
en cuenta los más diversos factores que influyen en la formación de los 
hombres.”? La pedagogía de la sensibilidad es la que va a transformar al 
sujeto que ha decidido dejar las armas para desarrollar una vida dentro de 
la sociedad, reconstruyendo la vida en el colectivo que en su momento com- 
batió con armas. Entender que tiene que proponer ideas que deben permitir 
el desarrollo en la nueva realidad que pretende vivir. Y aunque pareciera y: 
“no creo que sea exagerado afirmar que nuestra sociedad está perdiendo la 
fuerza la sensibilidad que venía a poner(en) ese escenario (un) toque de ter- 
nura tan preciso y precioso en las relaciones entre los seres humanos”” la 
sensibilidad pedagógica permite al sujeto aprender a escuchar al otro, inclu- 
so, a aquellos que combatió. Es así, que “ la sensibilidad se manifiesta en el 
encuentro de las personas. Necesitamos el amor más que los alimentos, la 
ausencia de caricias es mucho peor que la carencia de vitaminas”?*. Y los 
cambios que se requieren es hacer que la persona logre que la sensibilidad 
se recupere en ella y la pedagogía ayuda para que se esto se dé. 


La pedagogía de la sensibilidad ayuda a que los sujetos violentados, y 
que han logrado un acuerdo de paz con la sociedad, construyan un nuevo 
escenario partiendo de la realidad de los hechos, como lo manifestó Protá- 
goras: “El hombre es la medida de todas las cosas, de las que son en cuanto que son, 
de las que no son en cuanto que no son.” Por lo tanto el sujeto es el constructor 
2 Freire, Paulo. Pedagogía del oprimido. México, Siglo XXI, 2005, p. 36. 

26 Gmurman, V.E. y Korolev, F.F. Fundamentos Generales de Pedagogía. La Habana, 

Pueblo Educación, 1967, p. 127. 


Mateu,Gregorio. Brotes de ternura, Barcelona, España: Editorial Herder. 1996, p. 101. 
28 Ibid, p. 103. 
2 Ferrater, José. Op. cit. P. 2937 
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de la sensibilidad llegándole a dar una arquitectura que empieza por ser 
él mismo, recuperando la sensibilidad y los sentimientos de la acción posi- 
tiva en el quererse; y querer a los demás es asumir la sensibilidad y los 
sentimientos partiendo desde la realidad que pasó a la nueva propuesta 
de vida, lo que significa encontrar el mundo de la tranquilidad del ser y 
evitar el no ser de la persona que es provocado por “el clima del irraciona- 
lismo exacerbado así propiciando el surgimiento de aquellas posiciones 
sectarias de todos los matices.” El no consolidar la sensibilidad y los sen- 
timientos, que son la esencia de los sujetos, también de los que se han 
dedicado a la destrucción de la vida sin escuchar al otro, otro que va a ser 
considerado enemigo de los que mantienen el poder y han sembrado el 
terror mediante la amenaza a líderes sociales y a aquellos que dejaron la 
lucha armada y están siendo asesinados, en hechos que el Estado no ha 
podido solucionar, va a dificultar la consolidación de la paz. Estas dificul- 
tades llevan a la polarización política del país en el que se ha favorecido el 
resurgimiento de grupos paramilitares que siembran el terror en la pobla- 
ción donde impera el miedo. 


La pedagogía de la sensibilidad es la posibilidad de que los sujetos que 
estuvieron en la guerra logren la inclusión suscitando en ellos la sensibili- 
dad, aprendiendo a ser parte de la sociedad política. La sensibilidad es un 
proceso en el que el individuo debe tener presente que “si las guerras trá- 
gicas de nuestra época nos han enseñado algo, es que el enemigo tiene que 
desempeñar un papel ritual porque el mal es redimido.”*! Para que con la 
recuperación de la sensibilidad la paz y la reconciliación sea un hecho real 
con el apoyo de la pedagogía. 


EPÍLOGO: UNA FILOSOFÍA DE LA SENSIBILIDAD Y UNA PEDAGOGÍA 
DE LA SENSIBILIDAD JUNTAS PARA LA PAZ 


e La filosofía de la sensibilidad y la pedagogía de la sensibilidad para la 
inclusión en los procesos de paz de los actores del conflicto armado, es 
una propuesta que pretende contribuir a que los acuerdos de paz al- 
canzados con la guerrilla de las FARC, después de largas negociaciones, 
sean una realidad. Acuerdos en los que se llegó a un consenso impor- 
tante para poner punto final a la situación de violencia generada por esa 


: 30 Freire, Paulo. Educación como práctica de la libertad. Montevideo, Tierra Nueva, 1971, 


p. 84. 


: 31 Becker, Ernest. La lucha contra el mal. México, Fondo de Cultura Económica, 1975, 


p.191. 
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confrontación, una lucha fratricida a la que se llegó por la pobreza y a la 
falta de oportunidades para la mayoría de los pobladores de Colombia 
en algunas regiones específicas. 


La violencia que se dio entre los partidos tradicionales, liberales y conser- 
vadores por el poder político fue desangrando al país. El fortalecimiento 
de las clases tradicionales en lo político económico y el acaparamiento de 
las tierras que quedan en manos de un pequeño grupo de personas, sin 
permitir que los campesinos tengan acceso a ellas, a su parcela para vivir 
y producir. Las políticas de los gobiernos no apoyan unas reformas 
agrarias pertinentes para la distribución justa de la tierra. Todo ello ha de 
considerarse para la construcción de una nueva sensibilidad. 


Son estos campesinos sin tierras y otros desprotegidos por el Estado 
como: estudiantes, profesionales sin trabajo, y trabajadores asalariados 
quienes inician la guerra contra el gobierno, lo que ocasiona muerte, 
represión, tortura, desaparición de personas y el surgimiento de los gru- 
pos de autodefensa paramilitares, sumado a esto la violencia surgida por 
el problema de los cultivos ilícitos y el narcotráfico con todas sus nefastas 
secuelas. 


La propuesta de una filosofía y una pedagogía de la sensibilidad está 
pensada para que a las víctimas y los protagonistas de la violencia, les 
sirva de apoyo para su transformación al ser incluidos en el sistema 
político social de la nación. Para que ellos, víctimas (e incluso sus victi- 
marios), sean intérpretes de la nueva realidad de la nación: el fin del 
conflicto y del horror que se vivió. 


La sensibilidad, en todas sus acciones y manifestaciones, contribuirá a 
que los individuos recuperen las condiciones de ser de nuevo capaces de 
construir diferentes espacios de vida, educación y relaciones humanas 
que van a romper con un pasado de miedo y dolor entre aquellos que 
participaron en el conflicto. 


La sensibilidad, conjugada con la alteridad o el reconocimiento del otro, 
es una herramienta significativa, que puede contribuir a conducir a una 
autorreflexión crítica y constructiva y a una escucha del otro, porque 
puede tener la razón, en función de alcanzar una verdadera reconcilia- 
ción nacional, para consolidar la paz de la nación. 
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